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7SOMMAIRE
Un programme de prévention de la victimisation a été mis en place auprès de six élèves
du primaire. L'intervention ciblait trois élèves rejetés et elle avait pour but d'augmenter la
qualité de leurs expériences relationnelles. Ces élèves ont été pairés à trois élèves prosociaux et
populaires. Les six élèves ont participé à onze rencontres où ils ont appris des habiletés de
communication et des habiletés pour faire face à la vietimisation par le biais de discussions, de
jeux de rôle et de défis. De plus, les élèves ont participé à la réalisation d'un court-métrage
résumant l'ensemble de ces habiletés, qu'ils ont présenté à leur classe. Des résultats positifs ont
été observés dans le cas d'un des trois enfants ciblés, qui a vu son niveau d'acceptation sociale
augmenter, qui passait davantage de temps auprès de ses pairs à la récréation et qui se sentait plus
compétent pour faire face à la victimisation suite à sa participation au programme. Par contre, les
effets sont beaucoup moins importants pour les deux autres enfants, qui ne correspondaient pas
tout à fait au profil recherché. Bien que ce programme comporte certaines lacunes, il présente
tout de même plusieurs points positifs, qui seraient à reproduire dans d'autres programmes
d'intervention auprès des élèves victimisés.
8INTRODUCTION
La victimisation est un phénomène qui est de plus en plus connu dans le grand public et
qui est de plus en plus dénoncé dans les médias. Les gens semblent plus sensibles à cette
problématique, qui peut avoir des répercussions importantes non seulement chez les gens qui la
subissent, mais également sur leur entourage. Afin de résoudre cette problématique, des
programmes sont implantés dans les écoles. Il a effectivement été démontré qu'il est possible de
mettre des moyens en place pour arrêter la victimisation et pour conscientiser les agresseurs et les
témoins par rapport à cette situation. Dans le cadre de la maîtrise en psychoéducation, une
étudiante a mis en place un programme de prévention de la victimisation dans une classe de
quatrième année d'une école régulière située en banlieue de Montréal. Six élèves de cette classe
ont été sélectionnés pour participer à l'intervention: trois élèves susceptibles de vivre de la
victimisation et trois élèves populaires démontrant de bonnes habiletés sociales. Le programme
avait pour but d'améliorer la qualité des expériences relationnelles des enfants ciblés. Dans un
premier temps, ce travail comprend une partie théorique qui définit la victimisation et qui
présente ses facteurs de risque et de protection ainsi que ses conséquences. Ensuite, une seconde
partie résume les principales interventions décrites dans la littérature en lien avec la victimisation
et trois programmes sont élaborés plus en détails. Par la suite, la pertinence de l'intervention
proposée en fonction des besoins du milieu et du contexte théorique est démontrée, puis le
programme est décrit selon les composantes du modèle de Gendreau. En quatrième lieu,
l'implantation réelle de l'intervention de même que les résultats obtenus suite à celle-ci sont
présentés en regard des méthodes d'évaluation relatives à la mise en œuvre ainsi qu'aux effets.
Enfin, la discussion aborde l'atteinte des objectifs de même que les avantages et les limites de
l'intervention mise en place.
9CONTEXTE THÉORIQUE
Description de la problématique
Définition
La victimisation par les pairs réfère aux mauvais traitements et au harcèlement que
subissent les enfants de la part de leurs pairs de manière chronique et répétée. Il doit y avoir un
pouvoir non-équilibré entre les agresseurs et les victimes (Olweus, 1991). L'agression réfère à
des comportements ou à des réactions qui infligent ou qui sont produits dans le but d'infliger des
blessures ou de l'inconfort à la personne envers laquelle ces derniers sont dirigés (Olweus, 1978).
Il en existe deux catégories principales. Premièrement, il y a l'agressivité directe, c'est-à-dire des
comportements violents clairement dirigés vers autrui, qui comprend, d'une part, l'agressivité
physique, comme les batailles et les coups et, d'autre part, l'agressivité verbale, telles les insultes
(Crick & Grotpeter, 1995). Deuxièmement, il y a l'agressivité indirecte ou relationnelle, où
l'agression est davantage de nature psychologique étant donné qu'elle vise à entacher la
réputation sociale des personnes qui la subissent dans le but de les mettre à l'écart. Celle-ci
inclut l'exclusion sociale, l'isolation, l'humiliation publique, la circulation de fausses rumeurs et
les commérages (Vaillancourt & Hymel, 2004).
D'après Perry, Kusel et Perry (1988), 10% des enfants des classes de troisième à sixième
années seraient victimisés chrorüquement par leurs pairs. Pûür leur pw4:, Kochenderfer et Ladd
(1996) mentionnent que 20,5% des élèves de maternelle rapportent être modérément à fortement
victimisés. Dans un sondage national mené en Norvège par Olweus (1991), 83 000 élèves
avaient été impliqués dans un problème de victimisation, soit 15% de l'échantillon. 53 000
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élèves (9%) se disaient victimes et 41 000 élèves (7%) rapportaient manifester des
comportements d'intimidation. 9000 de ces élèves étaient à la fois victimes et agresseurs. Parmi
tous les élèves, 2% d'entre eux rapportaient être victimisés au moins une fois par semaine. Craig,
Pepier et Atlas (2000) ont mené des observations dans les écoles pour évaluer la fréquence de la
victimisation. Les épisodes de victimisation ont en majorité lieu durant la récréation par
opposition aux heures de classe: il y a en moyenne 4,5 épisodes à l'heure lors de la récréation et
2,4 épisodes à l'heure en classe. Dans une autre étude, Atlas et Pepier (1998) ont observé que les
enseignants interviennent dans 18% des situations d'intimidation et que les pairs sont impliqués
comme témoins dans 85% des cas. Enfin, Craig et Pepier (1997) rapportent que des épisodes de
victimisation à l'école primaire ont lieu en moyenne à chaque sept minutes au cours des
récréations et ils durent en moyenne 38 secondes.
Quoique les garçons et les filles aient à peu près la même probabilité d'être victimisés, ils
ne sont pas confrontés aux mêmes types d'agression. En effet, les garçons subissent davantage
d'agressions physiques, alors que les filles sont plutôt exposées à des agressions de type
relationnel. Les agressions verbales touchent quant à elles les enfants des deux sexes dans une
proportion égale (Crick & Bigbee, 1998; Perry et al., 1988). Par ailleurs, la victimisation par les
pairs est un phénomène généralement très stable, ce qui indique que ce sont souvent les mêmes
enfants qui sont victimisés par leurs pairs à travers les années, même lorsqu'ils changent d'école
(Olweus, 1978). Il importe également de mentionner que la victimisation constitue un
phénomène qui peut débuter dès le préscolaire (patterson, Littman, & Bricker, 1967, in Hodges,
Boivin, Vitaro, & Bukowski, 1999) et se poursuivre jusqu'à la fin du secondaire (Olweus, 1978).
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Facteurs de risque et de compensation et/ou de protection
Plusieurs facteurs peuvent faire qu'un enfant est plus à risque qu'un autre enfant d'être
victimisé, alors que d'autres facteurs protègent les jeunes de la victimisation. Ainsi, les facteurs
personnels, interpersonnels et familiaux associés à la victimisation par les pairs sont maintenant
abordés.
Facteurs individuels
Caractéristiques physiques.
Olweus (1978) constate que les enfants ayant des caractéristiques physiques différentes,
telles le port de lunettes ou l'obésité, ne sont pas plus à risque que les autres enfants d'être
victimisés. Or, Ross (1996, in Perry, Hodges, & Egan, 2001) croit quant à lui que certains de ces
enfants peuvent développer une faible estime de soi à cause de ces caractéristiques physiques, ce
qui fait qu'ils adoptent une attitude de victime qui encourage la victimisation par les pairs. Ces
derniers peuvent donc utiliser la caractéristique différente pour se moquer de l'élève victimisé, ce
qui augmente sa détresse psychologique. Par ailleurs, la fragilité physique est un facteur de
risque par rapport à la victimisation, car il est facile pour les élèves de s'en prendre aux enfants
frêles physiquement qui sont, par le fait même, moins aptes à se défendre. À l'inverse, les
enfants forts physiquement sont moins à risque d'être victimisés, car ils sont capables de se
défendre contre les autres et ils se sentent plus confiants étant donnée leur force (Hodges & Perry,
1999). Par ailleurs, les enfants attrayants, athlétiques, drôles et habillés de façon soignée sont
souvent populaires et peu victimisés. Il en va de même pour ceux qui ont des possessions ou des
talents particuliers (Vaillancourt & Hymel, 2006).
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Caractéristiques comportementales.
Olweus (1978) distingue deux catégories d'enfants victimisés: les victimes passives et les
victimes provocatrices. Les victimes passives sont généralement plus retirées socialement et elles
s'avèrent plus anxieuses, insécures et déprimées. Elles ont également une faible estime de soi et
elles entretiennent une attitude négative envers elles-mêmes. Les victimes provocatrices sont
plus irritables et impulsives. Elles se tachent rapidement, sont agressives et cherchent à se
venger. Hanish et Guerra (2004) situent à 15% la prévalence de victimes passives et à 9% la
prévalence de victimes provocatrices. Ainsi, il y a plus de victimes passives que provocatrices
(Olweus, 1978).
Chez les victimes passives, la manifestation de comportements intériorisés, tels les affects
dépressifs, les pleurs, les symptômes anxieux ou les comportements de retrait social, reflètent une
certaine vulnérabilité face aux autres enfants. La manifestation de ces comportements constitue
ainsi un facteur de risque important. Comparativement aux filles, les garçons présentant des
problèmes intériorisés sont plus à risque d'être victimisés, car ces comportements sont plus
atypiques des garçons que des filles (Finnegan, Hodges, & Perry, 1996). Les victimes passives
ont tendance à se soumettre aux demandes de leurs agresseurs et à exprimer de la détresse, ce qui
renforce les agresseurs et augmente la probabilité qu'elles soient victimisées de nouveau
(Schwartz, Dodge, & Coie, 1993). De plus, les enfants retirés socialement deviennent de plus en
plus victimisés avec le temps, car les comportements de retrait apparaissent comme étant de
moins en moins normatifs plus ils vieillissent. À leur tour, les comportements de retrait social
contribuent au maintien et à l'accroissement de la victimisation (Boivin, Hymel, & Hodges,
2001).
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Quant aux victimes provocatrices, elles irritent leurs pairs de par leurs comportements
dérangeants, leur excitation et leur tendance à argumenter. Elles ont tendance à être agressives, à
mentir et à voler et elles manifestent ainsi une variété de symptômes extériorisés (Olweus, 1978).
Ces dernières sont souvent impliquées dans plusieurs conflits qu'elles ne réussissent pas à
résoudre, ce qui cause de la frustration et de la détresse (Perry, Williard, & Perry, 1990; Schwartz
et al., 1993). Les victimes provocatrices ont souvent recours à l'agressivité réactive en réponse à
un comportement d'un pair. Ce type d'agressivité comprend plusieurs émotions négatives,
comme la colère, et les comportements ambigus des pairs sont souvent interprétés de manière
hostile. L'enfant perd le contrôle de la situation et réagit sans but précis. Il a de la difficulté à
gérer ses émotions et il se venge d'une manière inefficace (Dumas, 2002). Par ailleurs, les
enfants qui sont perçus comme étant agressifs par leurs pairs dès le début du primaire sont plus à
risque d'être victimisés que ceux qui deviennent plus agressifs au cours de leur scolarité. Ceci
peut s'expliquer par le fait que ces enfants s'associent à d'autres enfants agressifs, ce qui les
protège de la victimisation, tandis que les enfants considérés comme étant agressifs dès le début
de leur scolarité restent plus isolés, donc plus vulnérables (Boivin et al., 2001). Toutefois, les
victimes provocatrices sont tout de même capables d'établir des relations d'amitié avec leurs
pairs et de maintenir des affiliations stables. Or, ces liens amicaux sont souvent formés avec
d'autres jeunes agressifs, ce qui peut entraîner une augmentation des comportements agressifs et
conduire ainsi à l'apparition de troubles extériorisés (Boivin & Hymel, 1997; Poulin & Boivin,
1995)
Caractéristiques soda-cognitives.
Plusieurs études (Halleck, 1987; Milmed, 1987; Smith, Bowers, Binney, & Cowie, 1993;
Williard, 1988, in Perry et al., 2001) démontrent que les victimes passives n'ont aucune lacune
sur le plan socio-cognitif Elles sont capables de proposer des solutions adéquates pour faire face
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à un problème interpersonnel et elles n'ont aucun déficit ou biais socio-cognitif Par contre, les
victimes passives ressentent de la détresse lorsqu'elles vivent des situations sociales difficiles et
ceci les empêche d'y répondre d'une façon socialement appropriée (Rubin, Bukowski, & Parker,
1998, in Perry et al., 2001). Quant aux victimes provocatrices, elles ont tendance à attribuer des
intentions hostiles à autrui lorsqu'elles sont confrontées à des situations ambiguës, ce qui cause
une augmentation de leur colère et entraîne ensuite des comportements agressifs. Par ailleurs, ces
dernières valorisent les conduites agressives afin de résoudre leurs problèmes interpersonnels
(Schwartz et al., 1998). De plus, elles sont souvent moins conscientes de leurs difficultés et elles
ont une vision positive de leur vie sociale. Le fait d'être tout de même capables de maintenir des
relations amicales peut rendre ces enfants moins conscients de leur problématique et de leurs
difficultés sociales, d'autant plus qu'ils vivent moins d'isolement que les victimes passives, dont
le cercle d'amis est généralement beaucoup plus restreint (Boivin & Hymel, 1997).
Les enfants victimisés, peu importe leur profil comportemental, rapportent une faible
estime de soi ainsi que des sentiments dépressifs et de solitude plus élevés. Une faible estime de
soi permet de prédire la stabilité ou l'augmentation de la victimisation dans le temps parce que
ces enfants adoptent des comportements de soumission et de désorganisation, ce qui renforce le
sentiment de pouvoir des agresseurs. De surcroît, ils éprouvent de la difficulté à se défendre face
aux attaques de leurs pairs. Au contraire, avoir une bonne estime de soi est associé à une bonne
adaptation globale et à un faible taux de victimisation. Les enfants qui ont une bonne estime de
soi ne tolèrent pas les attaques de leurs pairs et ils sont capables de se défendre d'une manière
efficace (Egan & Perry, 1998).
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Habiletés prosociales.
Les habiletés prosociales des enfants sont susceptibles d'influencer la qualité des relations qu'ils
vont entretenir avec leurs pairs. En effet, les enfants qui invitent les autres à se joindre à eux sont
souvent plus appréciés par leurs pairs. De plus, être capable de coopérer, de partager, de
communiquer et de gérer ses émotions sont toutes des habiletés qui sont valorisées par les autres
enfants et qui ont donc un impact sur l'acceptation d'un enfant au sein de son groupe de pairs.
Enfin, être en mesure d'engager et de maintenir une conversation, de partager ses opinions et ses
émotions et de faire preuve d'humour et de sensibilité sont tous des comportements qui sont
recherchés par les pairs. Ainsi, une bonne maîtrise de l'ensemble de ces habiletés peut s'avérer
bénéfique dans l'établissement de relations d'amitié. Au contraire, des lacunes à ce niveau sont
toutes des facteurs de risque qui peuvent avoir un impact sur l'acceptation sociale des enfants et
qui peuvent conduire à la victimisation (Leary, 2001).
Facteurs interpersonnels
Rejetpar les pairs.
Buhs et Ladd (2001) définissent l'acceptation et le rejet par les pairs comme l'attitude qui
reflète la valeur des sentiments d'un groupe à l'égard d'un individu particulier à l'intérieur de ce
groupe. Ainsi, les enfants qui sont peu appréciés par leur groupe de pairs s'en verront rejetés.
D'ailleurs, il est facile pour les agresseurs de s'en prendre à eux, car il y a peu de probabilités que
leurs attaques soient sanctionnées par le reste du groupe; c'est pourquoi le rejet est fortement
associé à la victimisation. (Hodges, Malone, & Perry, 1997).
De surcroît, plus le nombre d'enfants qui, au sein d'une classe, méprisent l'un de leurs
camarades est important, plus celui-ci risque d'être maltraité puisque les agresseurs croiront que
le traitement qu'ils font subir à l'enfant rejeté est acceptable. Ceci s'explique d'une part parce
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que plusieurs autres enfants partagent les sentiments des agresseurs à l'égard de la victime et
d'autre part parce qu'aucun d'entre eux ne s'opposent au traitement infligé. Ces agressions vont
entretenir l'idée que l'enfant rejeté ne mérite pas d'être aimé, ce qui va renforcer le rejet (Buhs,
Ladd, & Herald, 2006). D'ailleurs, selon le modèle additif de Boivin et ses collaborateurs
(2001), les enfants qui sont passifs ou agressifs en plus d'être rejetés sont plus victimisés que
ceux qui sont passifs ou agressifs sans être rejetés. Généralement, les comportements passifs ou
agressifs causent le rejet par les pairs, qui à son tour conduit à la victimisation.
Relations d'amitié.
L'absence de relations d'amitié est un facteur de risque pour la victimisation. Les enfants
victimisés sont souvent seuls, ce qui en fait des cibles faciles d'accès puisque les témoins se
portent rarement à leur défense. De plus, puisqu'ils ont peu d'amis, ils reçoivent moins de
conseils sur la résolution de conflits et sur l'affirmation de soi (Hodges & Perry, 1999). Les
caractéristiques des amis peuvent aussi influencer le risque de victimisation. D'une part, les
enfants ayant des amis leur offrant peu de soutien et de protection sont plus à risque d'être
victimisés. D'autre part, les enfants victimisés ont souvent des amis qui sont eux-mêmes à risque
de victimisation; par exemple, ceux-ci peuvent être déprimés, peureux, retirés ou encore agressifs
(Hodges et al., 1997).
Toutefois, avoir des amis est un facteur de protection contre la victimisation pour les
enfants rejetés. En effet, d'après Hodges et ses collègues (1999), les problèmes intériorisés ne
prédisposent plus à la victimisation pour les enfants rejetés lorsqu'ils se sentent protégés par leur
groupe d'amis. Avoir des amis est également un facteur de protection contre les conséquences de
la victimisation, car les amis peuvent conseiller et soutenir l'enfant victimisé (Hodges et al.,
1997). Les relations d'amitié augmentent le probabilité d'arrêter le cycle de la victimisation par
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le biais du soutien que les enfants victimisés reçoivent de la part de leurs amis. Ce soutien
permet de réduire les problèmes intériorisés et extériorisés et limite ainsi la stabilité de la
victimisation (Bukowski, Sippola, & Boivin, 1995, in Boivin et al., 2001).
Dynamique du groupe.
La victimisation est un phénomène de groupe. En plus de l'agresseur et de la victime,
d'autres enfants adoptent différents rôles. Certains enfants renforcent l'agresseur en
l'encourageant, en l'aidant ou en se moquant de la victime. D'autres enfants agissent à titre de
défenseurs en tentant de mettre un terme à la situation et en cherchant de l'aide. Enfin, il ya les
enfants témoins de la situation: ceux-ci évitent souvent de se mêler à la situation ou ils prétendent
simplement ne pas en avoir conscience (Salmivalli, Lagerspetz, Bjôrqvist, Osterman, &
Kaukiainen, 1996). Les rôles adoptés par les enfants peuvent influencer la situation. Ceux qui
aident ou qui encouragent l'agresseur provoquent une hausse de la victimisation en le renforçant.
Les témoins peuvent aussi participer à alimenter le phénomène en ne s'y opposant pas, laissant
croire qu'ils acceptent la situation. De plus, ils ne représentent pas une menace pour l'agresseur
puisqu'ils ne réagissent pas aux actions posées. Par contre, les pairs qui défendent les victimes,
particulièrement s'ils sont populaires, aident à contrecarrer la victimisation et leur attitude est
susceptible d'encourager les témoins à se joindre à eux pour arrêter la victimisation (Sutton &
Smith, 1999).
Facteursfamiliaux
Les enfants qui ont des parents très protecteurs et intrusifs peuvent être à risque de
victimisation, car ils se détachent plus difficilement de leurs parents. Ces enfants expriment plus
d'anxiété et ils pleurent facilement, ce qui prédispose à la victimisation (Ladd & Kochenderfer
Ladd, 1998; LaFreniere & Sroufe, 1985). Par ailleurs, les parents qui exercent un fort contrôle
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psychologique sur leurs enfants peuvent manipuler ou invalider leurs pensées et leurs émotions,
diminuant ainsi leur confiance en eux et pouvant les mener à développer divers symptômes
intériorisés (Barber, Olsen, & Shagle, 1994). De plus, ces enfants n'apprennent pas à résoudre
seuls leurs conflits, donc ils ont un déficit sur le plan de la résolution de problèmes. Ainsi, en cas
de conflit, ils se sentent moins compétents et plus anxieux (Ladd & Kochenderfer Ladd, 1998).
Ensuite, les parents coercitifs amènent leurs enfants à se sentir moins appréciés et respectés, ce
qui entraîne la plupart du temps des comportements agressifs chez ces derniers, et parfois des
problèmes intériorisés, qui sont des précurseurs de la victimisation (Hodges & Perry, 1999).
Or, les parents peuvent parfois représenter un facteur de protection par rapport à la
victimisation. D'après la recherche de Sandstrom et Coie (1999), les enfants dont les parents
valorisent les relations sociales sont moins à risque d'être rejetés. De plus, les enfants dont les
mères connaissent les pairs de leurs enfants sont moins rejetés, car celles-ci peuvent aider leurs
enfants à résoudre leurs conflits avec leurs pairs.
Conséquences
Plusieurs conséquences sont attribuables à la victimisation. En effet, cette dernière est
associée à un développement ultérieur de problèmes intériorisés et extériorisés ainsi qu'à des
difficultés d'ajustement scolaire. Pour ce qui est des problèmes intériorisés, les enfants peuvent
être anxieux et dépressifs, ressentir de la solitude et avoir une faible estime de soi (Olweus,
1978). Boivin, Hymel et Bukowski (1995) expliquent que le retrait social entraîne le rejet par les
pairs et la victimisation, ce qui cause ensuite une augmentation du sentiment de solitude des
enfants concernés. Ce sentiment cause à son tour une augmentation des comportements de
retrait, ce qui explique la persistance de la victimisation. De plus, le rejet par les pairs, la
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victimisation et le sentiment de solitude entraînent une hausse de l'humeur dépressive. DilI,
Vernberg, Fonagy, Twemlow et Gamm (2004) ont identifié un lien entre les enfants retirés
socialement et les affects négatifs: ces enfants subissent souvent de la victimisation, qu'ils jugent
légitime étant donné qu'ils croient qu'ils la méritent vu le caractère répétitif des attaques. Cette
croyance entraîne des affects négatifs. De la même façon, Hodges et Perry (1999) soutiennent
que la victimisation est un phénomène circulaire: elle cause une augmentation des difficultés
comportementales et psychologiques, ce qui fait que les enfants sont de plus en plus victimisés,
conduisant ensuite à une augmentation des comportements problématiques et des problèmes
psychologiques initiaux.
Être victimisé peut aussi mener au développement de problèmes extériorisés chez les
enfants. Ceux qui subissent la victimisation durant de longues périodes deviennent agressifs, car
ils apprennent et modèlent le comportement de leurs agresseurs. Agir ainsi leur donne un
sentiment de puissance. Ils peuvent également s'en prendre aux enfants plus faibles qu'eux afin
de gérer leur colère et leur hostilité liées à leurs propres expériences en tant que victimes
(Goldbaum, Craig, PepIer, & Connolly, 2003).
La victimisation peut également avoir un effet sur le rendement académique et
l'ajustement scolaire des élèves. Buhs et ses collègues (2006) ont suivi des enfants de la
maternelle à la cinquième année. Les enfants peu acceptés par leurs pairs en maternelle
subissaient plus de mauvais traitements au cours des années suivantes et participaient de moins
en moins en classe, ce qui causait une baisse du rendement académique. De plus, les enfants
victimisés peuvent penser qu'ils sont des co-équipiers indésirables ou qu'ils ont un déficit sur le
plan des habiletés académiques pour le travail d'équipe, donc qu'ils leur manquent des habiletés
pour réussir à l'école, ce qui diminue le rendement académique (Buhs, 2005). De la même façon,
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les enfants victimisés et qui ressentent de la solitude peuvent perdre l'intérêt pour l'apprentissage
et désirer quitter l'école. Les enfants qui sont victimisés ont également un rendement scolaire
plus faible en moyenne que les enfants qui ne le sont pas (Kochenderfer & Ladd, 1996).
Chaîne développementale
La chaîne développementale présentée à la figure 1 illustre différents facteurs de risque et
de protection en lien avec la victimisation. D'abord, certaines pratiques parentales peuvent
influencer le développement de facteurs de risque individuels, tels un manque d'habiletés
sociales, des lacunes sur le plan socio-cognitif et une propension à manifester des comportements
agressifs ou de retrait social. Ces caractéristiques peuvent conduire au rejet par les pairs, qui est
fortement associé à la victimisation. Celle-ci a pour conséquences des difficultés d'ajustement
scolaire, des problèmes intériorisés ainsi que des problèmes extériorisés. Ces conséquences
négatives sont en retour susceptibles de contribuer au maintien et à l'accroissement des
expériences de victimisation. Par ailleurs, les relations d'amitié constituent un facteur de
protection important susceptible de modérer d'une part, le lien entre les facteurs de risque sur les
plans individuel et interpersonnel et la victimisation et d'autre part, les conséquences négatives
associées à la victimisation.
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Victimisation
Symptômes extériorisés:
- Délinquance
- Agressivité
Symptômes intériorisés:
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Habiletés socio-
cognitives:
- Habiletés de gestion de
conflits
- Habiletés prosociales
- Habiletés pour faire face
à la victimisation
- Attribution d'intentions
hostiles aux pairs
Caractéristiques
personnelles:
-Caractéristiques
physiques
- Symptômes intériorisés
- Symptômes extériorisés
- Faible estime de soi
Pratiques parentales
Figure 1
Chaîne développementale de la victimisation
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Interventions déjà expérimentées
Mise en contexte
Certains programmes visant à prévenir la victimisation par les pairs ciblent les victimes
(Hallford, Borntrager, & Davis, 2006), d'autres s'intéressent aux agresseurs (Menesini,
Codecasa, Benelli, & Cowie, 2003) et d'autres encore visent les témoins (Cowie & Olafsson,
2000; Hallford et al., 2006; Menesini et al., 2003). Cependant, la plupart des programmes visent
l'école en entier en prônant des actions coordonnées auprès de l'école, des classes et des
individus, qu'ils soient victimes; agresseurs ou témoins (Committee for Children, 2001, in
Hirschstein, Van Schoiack Edstrom, Frey, Snell, & MacKenzie, 2007; Olweus, 1993; Orpinas,
Horne, & Staniszewski, 2003; Smith, Twemlow, & Hoover, 1999; Stevens & Van Oost, 1994, in
Stevens, De Bourdeaudhuij, & Van Oost, 2000). Ces programmes ont pour objectif de
sensibiliser le personnel des écoles ainsi que les parents quant aux phénomènes de l'intimidation
et de la victimisation (Rigby, Smith, & PepIer, 2004). Pour ce qui est des interventions qui
touchent l'ensemble de l'école, les intervenants informent les élèves sur les formes que peut
prendre la victimisation et sur ses conséquences et des groupes de discussion composés
d'enseignants et de parents sont formés. nest fortement recommandé d'augmenter la supervision
lors des récréations afin que les épisodes de victimisation soient plus facilement repérés par les
enseignants, leur permettant ainsi d'intervenir rapidement. Quant aux mesures mises en place
dans les classes, certains programmes ont pour but d'établir des règlements en lien avec la
victimisation et de proposer des discussions fréquentes ~m classe SUi le sujet (GazeHe & Ladd,
2002). Les moyens utilisés en classe et dans l'école devraient encourager les élèves témoins de
victimisation à dénoncer la situation (Smith, Ananiadou, & Cowie, 2003). Enfin, certaines
mesures sont prises sur le plan individuel: les intervenants doivent avoir de sérieuses discussions
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avec les victimes, les agresseurs et leurs parents. Il existe des programmes pour les victimes
passives leur permettant d'apprendre à s'affirmer et à gérer leur anxiété ainsi que de développer
leurs habiletés sociales. Les relations d'amitié sont également valorisées afin que les victimes
soient moins seules et qu'elles obtiennent du soutien (Gazelle & Ladd, 2002). Pour ce qui est des
agresseurs, ils doivent être sensibilisés aux conséquences personnelles et légales de la
victimisation et développer leur empathie à l'égard de leurs victimes. Ils doivent aussi acquérir
des habiletés de résolution de conflits et de gestion de la colère. Quant aux témoins, les
programmes visent à leur permettre d'exprimer les émotions qu'ils ressentent lorsqu'ils assistent
à des situations de victimisation, à les amener à réagir en de telles situations plutôt que de rester
passifs et à aller chercher de l'aide quand c'est nécessaire. Ils apprennent aussi à aider
l'agresseur à adopter des comportements socialement acceptables (Hazler, 1996).
Trois programmes en lien avec les enfants victimisés seront maintenant présentés.
D'abord, il sera question du programme d'Olweus (1993), qui a été instauré en Norvège suite au
suicide de trois garçons victimisés. Le second programme, qui découle du précédent, est le projet
Sheffield qui a été développé et mis en place en Angleterre (Smith, Sharp, Eslea, & Thompson,
2004). Le troisième programme est le programme de Bierman et Furman (1984) qui vise la
promotion des habiletés de communication chez les enfants rejetés socialement. Bien que ce
dernier programme ne vise pas directement la victimisation, celui-ci est néanmoins présenté de
façon détaillée, car il a largement inspiré le programme d'intervention proposé dans le cadre de
ce travail.
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Programme d'Olweus (1993)
Le programme d'Olweus (1993) a pour objectifs principaux de réduire, voire d'éliminer,
la victimisation à l'école et à l'extérieur de celle-ci de même que de prévenir l'arrivée de
nouveaux problèmes. Ces objectifs sont travaillés à l'aide d'une intervention multimodale. Il ya
d'abord des mesures qui touchent toute l'école, comme une conférence sur la victimisation et une
meilleure supervision lors des activités scolaires, des récréations et des dîners. Un comité de cinq
à dix enseignants est formé dans l'établissement d'enseignement et les membres se réunissent
environ une fois par semaine pour discuter de la vie sociale qui s'y déroule. Les sujets abordés
sont principalement les succès et les échecs de chacun des membres afin de pouvoir partager les
expériences vécues avec les autres, de même que des situations de victimisation plus particulières
existant dans l'école. Les enseignants peuvent donc identifier différents moyens à mettre en
place afin que la vie sociale soit plus agréable à l'école pour les élèves. En plus de ce groupe,
une autre association est formée pour les parents. Certains d'entre eux se portent responsables de
présenter de la littérature sur la victimisation aux autres parents de l'école afin d'alimenter leurs
connaissances générales sur le sujet. Les enseignants sont parfois invités à ces réunions afin de
présenter aux parents ce qu'ils font concrètement pour réduire la victimisation à l'école. Au
niveau de la classe, le programme comprend l'élaboration par les élèves de règles visant à
sanctionner les comportements agressifs. Les élèves prennent également part à des jeux de rôle
afin de leur illustrer les comportements qui sont proscrits à l'école et de leur montrer de quelle
manière les règles de leur classe s'appliqueraient à de tels comportements. De la même façon, les
jeux de rôle permettent de sensibiliser les élèves aux émotions vécues par les victimes tout en
leur suggérant des actions à poser s'ils sont témoins de victimisation afin de faire cesser la
situation. Par ailleurs, les élèves font des apprentissages académiques par la coopération, car il
est important qu'ils fassent des activités communes positives en classe. Enfin, un intervenant de
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l'école ou un enseignant peut rencontrer individuellement les élèves ou les parents dans les
situations de victimisation.
Ce programme a été testé avec un devis quasi-expérimental auprès d'environ 2500 élèves
de onze à quatorze ans répartis dans 112 classes. D'autres classes où l'intervention n'a pas été
implantée ont été utilisées comme groupe contrôle. Une évaluation de ce programme menée huit
et vingt mois suivant son implantation a démontré une réduction marquée du nombre de
problèmes de victimisation. Une baisse de 50% des enfants victimisés ou agresseurs est
observée. De plus, les chercheurs ont noté une diminution des niveaux de vandalisme et de vol
ainsi qu'une amélioration de la discipline des élèves en classe et de leurs relations sociales de
manière générale. Les enfants se disaient également plus satisfaits de leur vie scolaire et ils
avaient une attitude positive à l'égard de leur école (Olweus, 1991, 1992).
Projet Sheffield
Le projet Sheffield comprend différents volets qui sont totalement ou en partie appliqués
dans les écoles. D'abord, les écoles se dotent de politiques reliées à la victimisation qui doivent
être communiquées aux élèves. Ensuite, différentes activités de groupe sont mises en place pour
augmenter les connaissances en lien avec la victimisation, pour favoriser l'empathie envers les
victimes et pour encourager la dénonciation. Par exemple, des vidéos, des pièces de théâtre et
des livres sont utilisés. Des groupes d'élèves se réunissent régulièrement pour identifier des
problématiques de victimisation ayant lieu à l'école et pour tenter d'y apporter des solutions. Les
enfants rejetés et victimisés participent à des ateliers dont les objectifs sont d'apprendre des
habiletés d'affirmation de soi, de résolution de conflits et de communication ainsi que
d'augmenter l'estime de soi. Quant aux agresseurs, ils ont des discussions avec les intervenants.
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De plus, la récréation et le dîner sont réorganisés pour prévenir les situations de victimisation.
Par exempl~, la supervision est augmentée à ces moments et des activités structurées sont mises
en place (Smith et al., 2004).
Le programme a été implanté auprès de 7043 étudiants de huit à seize ans répartis dans 23
établissements primaires et secondaires. Quatre écoles sont également utilisées comme groupe
contrôle. De manière générale, ce programme a démontré des effets positifs. En effet, moins
d'enfants disaient être victimisés ou agressifs qu'avant l'implantation du programme. Également,
plus d'enfants dénonçaient la victimisation qu'ils subissaient et plus d'enfants disaient avoir
refusé de participer à une situation de victimisation. Toutefois, les changements étaient plus
faibles dans les écoles secondaires que dans les écoles primaires (Smith et al., 2004).
Programme de Bierman et Furman (1984)
Un programme s'adressant aux enfants rejetés a été créé par Bierman et Furman (1984)
dans le but d'augmenter leur niveau d'acceptation sociale au sein de leur groupe de pairs. Les
intervenants apprennent des habiletés de communication aux jeunes pour qu'il soit plus facile
pour eux de se faire des amis. Chaque enfant rejeté socialement est jumelé à deux enfants
prosociaux. Le programme est composé de dix sessions de trente minutes. Durant les cinq
premières sessions, les enfants apprennent à parler d'eux-mêmes, à poser des questions, à donner
des suggestions et à inviter un autre enfant à interagir avec eux. Ceci se fait avec des discussions,
des jeux de rôle et avec la réalisation de projets. Par exemple, les enfants peuvent dessiner une
carte montrant le chemin de leur maison à leur école et en parler avec les autres. Les cinq
dernières sessions sont consacrées au tournage d'un court-métrage dans lequel les enfants mettent
en application ce qu'ils ont appris. Trois versions du court-métrage sont tournées: les enfants
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visionnent chaque version et ils suggèrent des améliorations qu'ils intègrent ensuite jusqu'à la
troisième version, qui est la version finale. Tout au long des rencontres, l'intervenant renforce les
comportements prosociaux des élèves et il les encourage.
Ce programme a été évalué par Bierman et Furman (1984) auprès de 56 élèves de
cinquième et de sixième années. Ces élèves ont été répartis à l'intérieur de quatre groupes
expérimentaux: le premier groupe a reçu l'entraînement aux habiletés sociales de manière
individuelle, le second groupe a participé à un projet coopératif sans programme d'entraînement
aux habiletés sociales, le troisième groupe a reçu l'entraînement aux habiletés sociales tout en
prenant part à une activité de coopération avec des pairs et le dernier groupe n'a bénéficié
d'aucun traitement. Tous les enfants qui ont reçu un traitement, peu importe sa nature, ont
amélioré leurs compétences sociales. Les enfants des premier et troisième groupes, qui ont
bénéficié d'un entraînement aux habiletés sociales, communiquaient davantage avec leurs pairs
en comparaison avec les deux autres groupes. Par contre, le statut social est augmenté
uniquement dans les cas où les enfants ciblés sont jumelés à des élèves prosociaux, soit dans le
cas des deuxième et troisième groupes. Le statut social des enfants du premier groupe reste
inchangé, malgré le fait que ceux-ci communiquaient plus avec leurs pairs. Dans le cas du
quatrième groupe, qui n'a reçu aucune intervention, aucune amélioration n'est notée ni pour les
compétences sociales, ni pour le statut social. Or, les améliorations remarquées n'ont pas persisté
à long terme, bien que les élèves affirmaient se sentir davantage efficaces sur le plan social.
Cette étude met en évidence la nécessité d'intégrer les pairs prosociaux en intervenant
auprès des enfants rejetés. Ces pairs ont servi de modèles et de renforcements pour les enfants
ciblés. La mise en place d'une activité de coopération (i.e. la production d'un court-métrage) a
permis de consolider l'acquisition de compétences sociales et d'accroître l'acceptation sociale des
28
élèves ciblés au sein de leur classe. Cette étude ne comporte aucune information sur la
victimisation; cependant, dans la mesure où les compétences sociales se sont améliorées et où le
rejet a diminué, ce type de programme est susceptible d'avoir des effets positifs sur la
victimisation.
Dans cette même perspective, Fontaine et Vitaro (2006) mentionnent que la plupart des
études jumelant des enfants prosociaux et des enfants rejetés ont démontré des effets positifs.
Les jeunes ciblés n'étaient plus rejetés ou stigmatisés et il n'y avait aucun effet négatif pour les
pairs prosociaux. De plus, des interactions entre les jeunes ciblés et prosociaux à l'extérieur des
rencontres peuvent encourager les autres élèves à interagir avec les enfants rejetés (Bierman &
Furman, 1984).
INTERVENTION PROPOSÉE
Pertinence de l'intervention
Le programme est implanté dans une école primaire d'un quartier favorisé situé en
banlieue de Montréal. Cette école compte douze classes régulières de la maternelle à la sixième
année. Le projet éducatifde l'école vise à rendre les élèves responsables, critiques et autonomes,
ceci en leur inculquant les valeurs de respect de soi, des autres et de l'environnement, le sens des
responsabilités et de l'autonomie ainsi que la persévérance. Pour ce faire, deux projets
principaux sont mis en place par l'école: une micro-entreprise environnementale, où les élèves
fabriquent des produits à la main à l'aide de papier qu'ils recyclent eux-mêmes, ainsi qu'un
programme maison visant à rendre les élèves autonomes dans la résolution de leurs conflits
(projet éducatif, 2006). Malgré les différents moyens déjà présents à l'école, certains élèves sont
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victimisés, tandis que d'autres sont fortement à risque de le devenir. Ce programme a été élaboré
conjointement à une autre étudiante de maîtrise, dont le projet vise plus spécifiquement le rejet
par les pairs, qui constitue un facteur de risque important par rapport à la victimisation. Ainsi, le
programme a pour objectifprincipal de prévenir le rejet et la victimisation par les pairs. Il vise la
réduction de l'impact de facteurs de risque de la chaîne développementale, soit les déficits par
rapport aux habiletés sociales et aux habiletés d'affirmation de soi, ainsi que la consolidation
d'un facteur de protection, qui est les relations d'amitié.
L'intervention proposée est de nature ciblée-indiquée et elle s'adresse à trois enfants qui
sont rejetés-retirés ou qui sont des victimes passives. Lors des rencontres, ces enfants apprennent
des habiletés de communication et ils sont pairés à trois élèves prosociaux. Cette partie s'inspire
du programme de Bierman et Furman (1984), qui s'est avéré efficace et qui favorisait
l'acceptation des enfants rejetés par leurs pairs. Pour bonifier l'efficacité de ce programme, les
enfants apprennent aussi des habiletés d'affirmation de soi leur permettant de faire face à la
victimisation. Ces habiletés sont tirées du programme Pleins feux sur l'intimidation (Ministère
de l'Éducation et ministère du Procureur Général, 1998). Bien que ce programme n'ait pas été
évalué, les composantes retenues sont similaires à des aspects qui se sont avérés efficaces dans
d'autres programmes (Hazler, 1996; Olweus, 1991, 1992).
Description de l'intervention
Sujets: caractéristiques et recrutement
Les élèves visés par l'intervention sont trois élèves de quatrième année qui sont
préalablement identifiés par leurs pairs comme étant rejetés ou victimisés. Toutefois, les élèves
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sélectionnés doivent démontrer des symptômes intériorisés et des comportements de retrait social
plutôt que des conduites agressives. Ils correspondent donc davantage au profil des victimes
passives que des victimes provocatrices. Les élèves prosociaux sélectionnés doivent être
populaires au sein du groupe de pairs et être perçus par leurs pairs comme démontrant des
habiletés prosociales. Leurs aptitudes prosociales doivent être validées par leur enseignante. Ces
élèves sont dans la même classe que les élèves ciblés.
But et objectifs (généraux/spécifiques)
L'intervention a pour but d'améliorer la qualité des expériences relationnelles des élèves
ciblés. Trois objectifs généraux découlent de ce but. D'abord, les enfants rejetés-retirés
développeront leurs habiletés prosociales. Deuxièmement, ils développeront les habiletés
permettant de faire face à la victimisation. Troisièmement, le programme permettra de prévenir
la victimisation et il favorisera l'intégration sociale des enfants rejetés-retirés.
Six objectifs spécifiques sont visés pour les enfants rejetés-retirés: (a) augmenter leur
niveau d'acceptation sociale, (b) diminuer la victimisation sociale, (c) augmenter leur sentiment
de compétence pour faire face à la victimisation, (d) diminuer leur sentiment de solitude et
d'insatisfaction sociale, (e) augmenter leur proportion de temps passé en interaction avec des
pairs à la récréation et (f) augmenter les comportements prosociaux qu'ils initient (parler de soi,
poser des questions et faire des suggestions) envers les autres élèves dans des situations
d'interactions sociales.
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Animatrice
L'animatrice est une étudiante de deuxième année à la maîtrise en psychoéducation. Elle
prend en charge les rencontres avec les élèves ciblés et les élèves prosociaux ainsi que les
rencontres faites en classe pour l'administration des questionnaires.
Programme et contenu
Avant le début du programme, une rencontre est faite en classe afin d'utiliser la
nomination par les pairs qui permet de choisir les élèves participant au programme. Ensuite,
chaque élève sélectionné est rencontré individuellement pour lui expliquer le projet et pour
connaître sa motivation à y participer. Les parents de chacun d'eux doivent également signer un
formulaire de consentement.
L'intervention se compose de onze rencontres avec les enfants ciblés et les enfants
prosociaux. Le tableau 1 présente le contenu détaillé des rencontres. Deux rencontres sont
d'abord accordées à l'établissement du niveau de base. Pour ce faire, aucun contenu n'est livré et
les rencontres sont utilisées pour amorcer le programme (par exemple, expliquer le
fonctionnement des rencontres ainsi que le code et les procédures y étant associées). À chacune
des rencontres, cinq minutes à la fin du dîner sont consacrées à une période semi-structurée où les
élèves planifient et fabriquent une affiche pour le titre du court-métrage. L'animatrice filme ce
moment et les cinq premières minutes du dîner afin de l'utiliser pour l'évaluation des habiletés
prosociales. Les trois rencontres suivantes permettent de travailler les habiletés de
communication. Les élèves apprennent à parler d'eux, à poser des questions aux autres et à faire
des suggestions. Les deux prochaines rencontres englobent le thème de la victimisation. Ce
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dernier est présenté aux élèves, puis ceux-ci sont introduits à des habiletés permettant d'y faire
face efficacement (i.e. ignorer, s'affirmer, utiliser l'humour et aller chercher l'aide d'un ami ou
d'un adulte). De plus, lors des troisième à septième rencontres, des jeux de rôle permettant de
pratiquer les habiletés sont filmés en vue de la réalisation du court-métrage. La huitième
rencontre est consacrée à la planification du court-métrage où les élèves choisissent les rôles qui
leur reviendront, les lieux où ils souhaitent faire le tournage et les costumes et les accessoires
qu'ils veulent porter. Les neuvième et dixième rencontres sont exclusivement utilisées pour
tourner le court-métrage, puis une petite tète est organisée pour la dernière rencontre dans le but
de féliciter les enfants. De plus, les élèves se verront confier un défi à la fin de chacune des
rencontres où une habileté est enseignée. Ce défi leur permettra de pratiquer les habiletés à
l'extérieur des rencontres et un retour sera fait sur ceci lors de la rencontre suivante.
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Tableau 1
Habiletés vues dans les ateliers et étapes du court-métrage
Semaines Habiletés enseignées Contexte semi-structuré
1 Faire un remue-méninges sur le titre du
Aucun contenu livré (niveau de base) court-métrage
2 Sélectionner le titre du court-métrage
3 Parler de soi Planifier la façon dont ils créeront
l'affiche
4 Poser des questions sur les autres Elaborer un croquis de l'affiche
5 Faire des suggestions Répartir les tâches pour la création de
l'affiche
6 Feindre l'indifférence et aller chercher Identifier le matériel nécessaire à la
de l'aide fabrication de l'affiche
7 Utiliser l'humour et s'affirmer
8 Créer l'affiche
9 Retour sur les habiletés enseignées par le
10 biais du court-métrage Aucune activité
11
Contexte spatial
Le local attribué pour les rencontres du sous-groupe est le local utilisé habituellement
pour la micro-entreprise de l'école, car celui-ci est propice aux rencontres. En effet, il comporte
trois grandes tables et plusieurs chaises, donc les élèves disposent d'amplement d'espace pour
s'installer. De plus, une grande aire libre constitue l'endroit idéal pour les jeux de rôle. Un
tableau est aussi disponible à même le local. Ce dernier est toujours libre sur l'heure du dîner et
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il l'est habituellement à la période qui le précède, ce qui permet de le préparer avant le début des
rencontres.
Contexte temporel et dosage de l'intervention
L'intervention a une durée de dix semaines et elle s'étend du 3 octobre au 5 décembre
2007. À ceci s'ajoute une onzième rencontre le 14 janvier 2008 pour clôturer le projet où les
élèves visionnent leur court-métrage et où ils peuvent faire la fête. Les rencontres sont faites sur
l'heure du dîner à raison d'une fois par semaine. Les élèves disposent de quinze minutes pour
faire la transition de la classe au local et pour dîner. Ensuite, ils travaillent durant cinq minutes
sur le projet de création de l'affiche sur laquelle paraîtra le titre du court-métrage et cinq autres
minutes sont utilisées pour la complétion de questionnaires. Par la suite, cinq minutes sont
consacrées au retour sur les défis des élèves et sur l'habileté vue la semaine précédente. Dix
minutes servent à discuter de l'habileté du jour; puis, les élèves ont cinq minutes pour préparer et
pratiquer le jeu de rôle, qui est effectué durant dix minutes. Un retour est fait sur les jeux de rôle
et, enfin, cinq minutes permettent d'expliquer le défi de la semaine suivante et de faire l'auto-
évaluation des élèves. Au total, les rencontres durent donc 45 minutes, excluant le temps
consacré au dîner. Le tableau 2 résume le déroulement d'une rencontre type.
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Tableau 2
Déroulement d'une rencontre type
Etapes Temps
Dîner avec les élèves 15 minutes (filmé)
Construction d'une affiche pour le court-métrage 5 minutes (filmé)
Complétion de deux questionnaires 5 minutes
Retour sur le défi et sur l'habileté précédente 5 minutes
Discussion sur l'habileté du jour 10 minutes
Préparation des jeux de rôles entre les élèves 5 minutes
Jeux de rôles et discussion 10 minutes (filmé)
Explication du défi, auto-évaluation et système d'émulation 5 minutes
Stratégies de gestion des apprentissages (moyens de mise en relation)
Différents moyens de mise en relation sont utilisés afin de favoriser l'atteinte des objectifs
par les élèves. D'abord, les jeux de rôle amènent ces derniers à pratiquer l'habileté enseignée, ce
qui permet de la concrétiser par la même occasion. Ces jeux de rôle sont filmés afin de
désensibiliser les jeunes à la caméra et de les préparer au tournage du court-métrage. Les élèves
peuvent communiquer les émotions vécues et faire des suggestions pour améliorer les jeux de
rôle. De la même façon, la construction du court-métrage amène les enfants à interagir entre eux
et ainsi à pratiquer les habiletés apprises.
Ensuite, les trois élèves ciblés sont pairés à trois élèves prosociaux de niveau académique
identique. Ceci permet de faire du modelage lors des rencontres puisque les jeunes ciblés
peuvent utiliser les pairs prosociaux comme modèles. De plus, ceux-ci peuvent aider les élèves
ciblés à l'extérieur des rencontres, ce qui est favorable à la généralisation. Le fait de côtoyer sur
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une base régulière leurs pairs prosociaux devrait également être bénéfique à l'acceptation sociale
des enfants ciblés.
De surcroît, des défis hebdomadaires permettent aux enfants de pratiquer, à l'extérieur des
rencontres, les habiletés enseignées et, à plus long terme, ceci pourrait entraîner la création de
relations d'amitié. Il faut noter que les élèves prosociaux ont eux aussi des défis à relever afin de
les encourager à entrer en interaction avec les pairs ciblés par l'intervention à l'extérieur des
rencontres. Leurs défis sont les mêmes que ceux des élèves ciblés, par contre ces derniers
peuvent faire le leur auprès de n'importe quel élève de leur classe, alors que les élèves prosociaux
sont restreints aux élèves ciblés. C'est davantage l'effort d'essayer son défi qui est valorisé
plutôt que la réussite. Pour soutenir les pairs prosociaux et éviter qu'ils se désinvestissent,
l'animatrice les rencontre ensemble à chaque deux semaines lors d'une récréation. Ils peuvent
ainsi discuter de ce qu'ils vivent et obtenir des conseils et du soutien.
Stratégies de gestion des comportements
Cinq règles sont mises en place afin de favoriser le bon déroulement des rencontres. Les
élèves doivent lever la main pour se voir accorder la parole et écouter les autres. Ils doivent
respecter les élèves et l'animatrice dans leurs paroles et dans leurs gestes, respecter le matériel et
participer aux activités. Lors d'un manquement envers l'une ou l'autre des règles, l'animatrice
avertit verbalement les élèves concernés. Après avoir reçu trois avertissements, les élèves sont
placés en retrait dans un coin du local durant cinq minutes. Si cela n'est pas suffisant, le retrait se
poursuivra dans le corridor durant cinq minutes supplémentaires. S'il y a un autre manquement
aux règlements, les élèves reçoivent un avertissement écrit à faire signer par les parents. De plus,
tous les élèves qui ont eu plus de trois avertissements sont rencontrés individuellement par
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l'animatrice. Les élèves complètent une auto-évaluation à la fin de chacune des rencontres et ils
peuvent se mériter des collants en fonction du respect des règles, qui eux sont échangeables
contre des privilèges. L'auto-évaluation est présentée à l'annexe 1. En plus du renforcement
matériel, les élèves respectant les règles sont félicités verbalement. Les règles sont expliquées
aux élèves lors de la première rencontre et elles sont révisées régulièrement. Elles sont
également affichées sur un mur du local.
Stratégies de tranifert et de généralisation
Différentes stratégies sont mises en place pour que les élèves pratiquent les habiletés à
l'extérieur des rencontres. D'abord, les défis hebdomadaires permettent de s'assurer que les
enfants appliquent chacune des habiletés apprises au moins une fois hors des rencontres. Un
système d'émulation motive les élèves dans la réalisation de leurs défis. Chaque élève se voit
remettre de l'argent en papier pour la réalisation de son défi de même que pour le respect des
consignes lors des rencontres. Les jeunes peuvent conserver cet argent dans un coffre qui leur
est remis lors de la première rencontre et le comptabiliser dans un livret. Ils peuvent échanger
leur argent contre des privilèges inscrits sur une liste remise au début des rencontres selon une
procédure similaire à l'économie de jetons. Le prix des privilèges varie, donc plus un élève a
accumulé d'argent, plus il accède à des privilèges importants. De plus, les élèves prosociaux
peuvent aider les élèves ciblés hors des rencontres, ce qui leur permet de recevoir du soutien
même en l'absence de l'animatrice.
Enfin, la présentation du court-métrage en classe peut démontrer à l'ensemble des élèves
le travail effectué par le sous-groupe et éventuellement modifier leur perception à l'égard des
élèves rejetés-retirés.
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Système de reconnaissance
Pour récompenser les élèves de l'ensemble du travail effectué, une tète est organisée lors
de la dernière rencontre. Un dîner spécial est fourni aux enfants, puis la version finale du court-
métrage leur est présentée. Chacun reçoit une copie du court-métrage à conserver pour se
remémorer les habiletés apprises. Enfin, un certificat soulignant les efforts et les succès est remis
à tous les élèves.
Système de responsabilités
Animatrice
Les responsabilités de l'animatrice sont de préparer les rencontres et le matériel à
l'avance. Elle doit être ponctuelle et bien gérer le temps consacré à chacune des étapes du
programme. Elle doit compiler différentes observations et assurer la passation de certains
questionnaires. Elle anime de manière dynamique en s'assurant que les élèves participent et
qu'ils comprennent bien le contenu des rencontres. Elle doit également gérer les comportements
perturbateurs et être disponible pour les élèves afin de leur oftfir le soutien nécessaire pendant et
à l'extérieur des rencontres. Elle doit s'assurer que les élèves aient accès aux privilèges qu'ils ont
choisis. Finalement, elle est responsable du montage du court-métrage.
Enseignante
L'enseignante a pour responsabilité de libérer deux périodes, une avant l'implantation du
programme et une autre après, afin que l'animatrice puisse venir dans sa classe pour la passation
des questionnaires. De plus, elle doit réserver une période avant l'administration du programme
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et une autre après où l'animatrice rencontrera individuellement chacun des six élèves sélectionnés
pour qu'ils répondent à certains questionnaires.
Élèves
Les élèves prosociaux ont à fournir du soutien à leurs pairs, qui eux doivent être réceptifs
à leurs conseils. Par exemple, ils peuvent les conseiller et les renforcer lorsqu'ils mettent en
pratique les habiletés apprises lors du programme, que ce soit durant les rencontres ou non. Ils
peuvent également les inclure dans leurs activités à la récréation quand ils se rendent compte
qu'ils sont seuls. Il est aussi important que les élèves prosociaux adoptent des comportements
adéquats étant donné qu'ils servent de modèles. Ensuite, tous les élèves du sous-groupe ont pour
responsabilités d'être présents aux rencontres et de participer activement. Ils doivent respecter
les règlements et amener leur matériel. Il faut également qu'ils accomplissent leurs défis
hebdomadaires et qu'ils s'auto-évaluent à la fin de chacune des rencontres.
MÉTHODES D'ÉVALUATION
Évaluation de la mise en oeuvre
Adhérence
La conformité entre ce qui est fait durant l'intervention et ce qui avait été initialement
planifié doit être évaluée. En effet, les dérogations pm rappûî1 au contenu initiai peuvent
influencer les résultats du programme. Quelques fois, les effets de la mise en œuvre sont
confondus avec les effets du programme, ce qui est susceptible de biaiser l'évaluation (Dane &
Schneider, 1998). Ainsi, le contenu livré aux participants est évalué. Le temps accordé aux
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périodes d'enseignement des habiletés et de jeux de rôle est chronométré à chacune des
rencontres et il est consigné dans un journal de bord. Ce journal de bord est présenté à l'annexe
2. Le temps total de chacune des rencontres est également comptabilisé. Pour faciliter ceci,
l'animatrice se réfère à un manuel comprenant la description détaillée des activités et le temps
estimé pour chacune des étapes des rencontres.
Participation
D'une part, la quantité de contenu reçu par les élèves est évaluée. Le nombre d'élèves
présents aux rencontres est comptabilisé à l'aide d'une liste de présences et les autres doivent
justifier leur absence. D'autre part, la qualité du contenu reçu est aussi vérifiée par l'évaluation
des comportements. À l'aide d'une grille d'auto-évaluation, les élèves évaluent leur
comportement au cours de la rencontre en fonction du nombre d'avertissements donnés par
l'animatrice. L'auto-évaluation se fait sous la supervision de cette dernière. De surcroît,
l'animatrice inscrit dans le journal de bord si le défi proposé à chaque élève est réalisé.
Évaluation des effets
Devis
Le devis utilisé pour évaluer ce programme est un protocole à cas unique de type AB à
, " P . , , hl· 1· '" 1- , •• 'clmesures repetees. _remlerement, pour étav.lr .e niveau ue uase, aucun contenu n est nvre urant
les deux premières semaines de l'intervention, au cours desquelles des observations sont
effectuées. Lors de la troisième rencontre, du contenu est enseigné mais, comme les observations
se font avant que l'enseignement ne débute, ces dernières sont considérées comme faisant partie
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du niveau de base, ce qui permet d'obtenir trois points de mesure pour l'établir. Ensuite, durant
les sept rencontres suivantes, des habiletés de communication et d'affirmation de soi sont
enseignées aux élèves. À chacune des rencontres, des questionnaires auto-rapportés sont utilisés
et des observations sont effectuées. D'autres questionnaires administrés en classe auprès de
l'ensemble du groupe permettent de compiler des mesures pré-test et post-test.
Instruments et procédure
Des questionnaires et des grilles d'observation sont utilisés afin de vérifier l'atteinte des
objectifs spécifiques. Ces questionnaires sont brièvement décrits ici et ils sont joints à l'annexe
3.
Acceptation sociale et comportements sociaux des participants tels qu'évalués par les pairs
Afin d'évaluer l'acceptation sociale des enfants et la perception qu'ont les pairs des
comportements sociaux qu'ils manifestent, une procédure de nominations par les pairs est
utilisée. Dans un premier temps, tous les élèves doivent identifier les camarades de classe avec
lesquels ils préfèrent jouer (nominations positives) et ceux avec lesquels ils aiment le moins jouer
(nominations négatives). À partir des nominations reçues, un indice de préférence sociale est
constitué pour chacun des élèves de la classe en soustrayant les nominations négatives des
nominations positives. Dans un deuxième temps, les élèves doivent identifier leurs camarades de
classe qui correspondent le plus aux descriptions comportementales suivantes: les élèves les plus
retirés socialement, les élèves les plus victimisés physiquement et verbalement, les élèves les plus
gentils et aidants, les élèves les plus agressifs physiquement et verbalement et les élèves qui sont
leurs amis. Ils peuvent indiquer le nombre de noms qu'ils le désirent. Cette procédure permet
d'identifier les élèves rejetés et victimisés afin de les recruter pour le programme. Elle permet
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également de discriminer les élèves démontrant des symptômes intériorisés et des comportements
de retrait social pour cibler les élèves rejetés-retirés. De plus, les items portant sur l'agressivité
permettent d'éviter de choisir les élèves présentant des symptômes extériorisés. L'item sur la
prosocialité permet quant à lui de sélectionner les élèves qui serviront de modèles pour le pairage.
La procédure de nominations par les pairs est répétée à la fin du programme afin de voir les
différences dans le niveau d'acceptation sociale des enfants rejetés. Les items s'inspirent de la
version en français du Modifted Peer Inventory (Hodges et al., 1997) et du Jeu de rôle révisé
(Masten, Morison, & Pellegrini, 1985).
Victimisation sociale
Pour mieux saisir la victimisation subie par les élèves rejetés-retirés, un questionnaire
maison basé sur celui de Tozzi et Martin (2003, traduction française du Teasing and bullying
survey de Bodin & Bogumill, 2002) est utilisé. Ce questionnaire permet de déterminer sur une
base hebdomadaire à quelle fréquence les enfants sont victimisés par leurs pairs. Il comprend
deux énoncés décrivant de l'agressivité verbale, deux autres décrivant de l'agressivité
relationnelle et un dernier décrivant de l'agressivité physique. Pour chacun d'entre eux, l'élève
doit identifier s'il a vécu l'agression qui y est décrite «aucune fois» durant la semaine, «une ou
deux fois », «trois ou quatre fois» ou encore « cinq fois et plus ». Les élèves, y compris ceux
qui sont prosociaux, complètent ce questionnaire une fois par semaine lors des rencontres. Ce
même questionnaire est également administré à l'ensemble de la classe avant et après la
complétion du programme afin d'obtenir un portrait global de la classe et de pouvoir cibler des
élèves subissant de la victimisation pour l'intervention. Toutefois, ce questionnaire permet de
cibler la fréquence de la victimisation sur une période d'un mois plutôt que sur une période d'une
semaine. Les élèves doivent identifier si l'agression leur est arrivée «jamais », «une ou deux
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fois », « parfois, de temps en temps », « quelques fois par semaine» ou « tous les jours» au cours
du dernier mois.
Sentiment de compétence pourfaire face à la victimisation
Le sentiment de compétence pour faire face à la victimisation est évalué uniquement
auprès des élèves participant au programme au début et à la fin de celui-ci. Comme il n'existe
pas de questionnaires validés pour cette compétence, elle est évaluée à l'aide de mises en
situation maison où l'élève doit identifier à quel point il se sentirait capable de mettre fin à une
situation de victimisation et à quel point il se sentirait capable d'utiliser certains moyens proposés
dans le cadre de l'intervention. Le questionnaire comporte cinq mises en situation, deux mettant
en scène de l'agressivité physique, une de l'agressivité verbale et deux autres de l'agressivité
relationnelle. Ces mises en situation relatent des exemples de victimisation que les élèves
pourraient subir de la part d'un ou plusieurs autres élèves. Les élèves doivent identifier à quel
point ils seraient capables de régler le problème à l'aide d'une échelle de Likert ayant quatre
niveaux (i.e. « pas du tout », « probablement pas », « probablement» et « certainement »). Les
élèves prosociaux complètent eux aussi le questionnaire, ce qui permet d'établir un point de
référence.
Sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale
Pour évaluer le sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale, les élèves rejetés-retirés
répondent à quelques items tirés du Loneliness and Social Dissatisfaction Questionnaire (Asher
& Wheeler, 1985). C'est la version traduite en français par Pettigrew et Bégin (1986) qui est
utilisée. La version abrégée du questionnaire comporte huit affirmations et l'élève doit indiquer à
quel point cela lui ressemble sur une échelle de Likert à quatre niveaux. Ce questionnaire est
utilisé avant et après l'intervention afin de comparer les changements chez les élèves et il est
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administré en même temps que le questionnaire sur le sentiment de compétence par rapport aux
habiletés pour faire face à la victimisation. Les élèves prosociaux répondent également à ce
questionnaire.
Proportion de tempspassé en interaction avec des pairs à la récréation
Les interactions avec les pairs à l'extérieur des rencontres sont évaluées à l'aide de
données auto-rapportées par les élèves. Deux fois par semaine, ceux-ci complètent un
questionnaire permettant de connaître les pairs avec lesquels ils ont interagi à la récréation ainsi
que la durée moyenne de ces interactions. Une liste des noms des élèves de leur classe leur est
remise et ils doivent indiquer s'ils ont passé « pas du tout », «un peu », « moyennement» ou
«beaucoup» de temps avec chacun d'eux. Ils répondent à ce questionnaire lors des rencontres
en plus de choisir eux-mêmes une autre période de la semaine où ils le complètent à nouveau.
Les élèves se méritent de l'argent en papier lorsqu'ils complètent le questionnaire à l'extérieur
des rencontres pour les encourager à le faire. Encore une fois, les élèves prosociaux complètent
eux aussi les questionnaires pour avoir un point de référence, d'autant plus que cela évite la
stigmatisation des enfants rejetés.
Comportementsprosociaux initiés par les élèves
Les comportements prosociaux initiés par les élèves rejetés-retirés sont évalués à l'aide de
grilles d'observation. Ceci permet de voir s'ils appliquent les habiletés apprises. À chaque
rencontre, les élèves sont filmés durant cinq minutes lors du dîner et durant une période semi-
structurée d'une durée de cinq minutes dédiée à la fabrication d'une affiche présentant le titre du
court-métrage. Par la suite, leurs comportements sont compilés par l'animatrice à l'aide des
bandes vidéos. À toutes les trente secondes, l'animatrice observe l'attitude d'un enfant ciblé,
puis elle coche tous les comportements de la grille d'observation manifestés par ce dernier. Cet
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exercice est répété pour les deux autres enfants ciblés. Les comportements recherchés sont les
trois habiletés de communication vues lors du programme (i.e. parler de soi, poser des questions
et faire des suggestions). Pour chacun des comportements, l'animatrice juge s'il est manifesté de
façon adéquate ou non. Un accord inter-juge permet de mesurer la fidélité des observations. Les
trois premières semaines d'évaluation permettent d'établir le niveau de base, car les habiletés
n'ont alors pas encore été enseignées.
RÉSULTATS
Évaluation de la mise en oeuvre
Comparaison entre le prévu et le vécu
Sujets: caractéristiques et recrutement
Les élèves participant au programme ont été sélectionnés par le biais d'une procédure de
nominations par les pairs. Un questionnaire auto-rapporté de victimisation a également été
administré à chacun des élèves de quatrième année. Les sujets ciblés par l'intervention devaient
avoir été identifiés par leurs pairs comme étant rejetés ou victimisés tout en rapportant eux-
mêmes vivre de la victimisation. De plus, ils devaient correspondre davantage au profil des
victimes passives que des victimes provocatrices. Ils devaient donc être perçus par leurs pairs
comme étant retirés socialement et peu agressifs. Quant aux élèves prosociaux, ils devaient être
populaires au sein de leur groupe de pairs tout en ayant été identifiés comme des élèves étant
« gentils» et « aidants ».
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Les sujets ciblés qui ont participé au programme sont trois élèves de quatrième année:
Antoine, dix ans, Mathys, neuf ans, et Léanne, neuf ans. Les élèves prosociaux sont Iannick,
Sandrine et Alexia, qui sont tous âgés de neuf ans. Le tableau 3 présente l'indice de préférence
sociale, la victimisation ainsi que le nombre de nominations reçues par les pairs quant au retrait, à
l'agressivité et à la prosocialité. Antoine, Mathys et Léanne s'avèrent tous être rejetés. Antoine
et Léanne se situent à un écart-type sous la moyenne pour l'indice de préférence sociale et
Mathys, à trois écarts-types sous la moyenne. En d'autres termes, tous ont reçu beaucoup plus de
nominations négatives que de nominations positives au sein de leur classe. Antoine ne rapporte
pas être victimisé et n'est pas perçu non plus comme étant victimisé. La vietimisation rapportée
par Mathys se situe à 2 écarts-types au-dessus de la moyenne de sa classe, mais il se situe tout de
même dans l'échelle «pas du tout» victimisé du questionnaire. Or, ses pairs le perçoivent
comme étant fortement victimisé (environ 4 écarts-types au-dessus de la moyenne). Pour sa part,
Léanne rapporte peu de vietimisation, bien que ses pairs l'identifient comme étant fortement
victimisée (environ 3 écarts-types au-dessus de la moyenne). En ce qui concerne le critère de
retrait social, Mathys et Antoine sont perçus par quelques-uns de leurs pairs comme étant gênés
et aimant êtres seuls. Par ailleurs, Mathys et Léanne sont tous les deux considérés comme étant
agressifs physiquement et verbalement par leur groupe de pairs. Ils se situent tous les deux à
deux écarts-types et plus de la moyenne sur le plan de l'agressivité. Bref, Mathys, qui est le plus
victimisé, est agressif et retiré, Antoine est retiré sans être agressif, alors que Léanne est
agressive, mais pas retirée. Enfin, il est important de mentionner que Mathys a un diagnostic de
trouble déficitaire de l'attention et/ou hyperaetivité (TDAH) pour lequel il prend une médication.
En somme, Antoine correspond davantage au profil des enfants rejetés-retirés, tandis que
Léanne et Mathys correspondent plutôt au profil des enfants rejetés-agressifs (victimes
provocatrices). Bien que ces derniers ne correspondent pas au type d'élèves visés par le
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programme, ils ont tout de même été sélectionnés puisqu'il y avait très peu d'élèves retirés dans
la classe de quatrième année. Le programme était tout de même susceptible de leur être
bénéfique par l'apprentissage d'habiletés sociales et d'affirmation de soi.
Quant aux élèves prosociaux, Iannick, Sandrine et Alexia ont tous un indice de préférence
sociale supérieur à la moyenne et leurs pairs les perçoivent comme des personnes gentilles et
susceptibles de leur venir en aide en cas de besoin. Ils ont donc été bien sélectionnés.
Tableau 3
Indice de préférence sociale, victimisation et comportements sociaux des sujets ciblés et
prosociaux
Indice de
préférence Victimisation a Victimisation b Retrait b Agressivité b Prosocialité b
sociale
Élèves ciblés:
Antoine -6 0,0
°
2
°
3
Mathys -18 0,8 37 5 26
°
Léanne -7 0,2 29
°
22 3
Élèves
lorosociaux:
Iannick 2 0,0 1 2 3 7
Sandrine 6 0,0 1 1
°
15
Alexia 11 0,2
° °
2 13
lMoyenne
de la classe -0,2 (6,4) 0,20 (0,31) 5,0 (8,6) 1,4 (2,1) 3,6 (9,2) 6,0 (4,3)
(écart-type)
•Mesure auto-rapportée : le score varie entre aet 4 (0 = pas du tout, 1 = 1-2 fois au cours du dernier mois, 2 = parfois, de temps
en temps, 3 = quelques fois par semaine, 4 = tous les jours).
b Nombre de nominations reçues au sein de la classe.
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Évaluationformelle des composantes retenues
Programme et contenu.
Le nombre de rencontres qui ont été animées est conforme à la planification initiale. De
plus, toutes les habiletés ont été abordées suivant l'ordre chronologique préalablement déterminé.
Toutes les étapes prévues lors des rencontres ont été effectuées, excepté lors de la cinquième
rencontre, qui portait sur l'habileté « faire des suggestions », où une des équipes n'a pas fait son
jeu de rôle étant donné qu'un conflit est survenu entre Mathys et Léanne.
Tel que prévu, les trois dernières rencontres ont été consacrées à la réalisation du court-
métrage. Les élèves ont choisi leurs rôles dans un scénario préalablement rédigé par l'animatrice
et ils ont mis en scène des façons adéquates et inadéquates de se faire des amis et de réagir face à
la victimisation. Tous ont bien participé et ils ont appris leur texte de manière à être prêts pour le
tournage. Le court-métrage a permis de réviser les habiletés du programme, ce qui leur a permis
de consolider leurs acquis. Ils l'ont ensuite présenté à leur classe en janvier tel que prévu dans la
planification de l'intervention. Ils ont alors pu raconter à leurs pairs le projet auquel ils ont
participé et leur expliquer les habiletés apprises.
Respect du temps et des étapes (dosage de l'intervention).
Le tableau 4 présente la durée totale de chacune des rencontres au cours desquelles une
habileté a été enseignée de même que le temps réel accordé aux discussions sur les habiletés et
aux jeux de rôle. Le temps alloué aux rencontres s'est avéré insuffisant. En effet, excepté pour la
quatrième rencontre, le temps total prévu de 45 minutes a été dépassé. Ceci peut s'expliquer par
le temps accordé au dîner et à l'enseignement des habiletés, pour lesquels la durée planifiée était
insuffisante. La période de dix minutes réservée à la discussion sur les habiletés s'est également
révélée trop courte. Les élèves posaient souvent des questions et ils souhaitaient avoir
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l'opportunité de relier les habiletés à leurs propres expériences. Ils ont particulièrement été
interpellés lors de la sixième rencontre, où la description de la victimisation était présentée. En
conséquence, la période consacrée aux jeux de rôle a été écourtée par rapport aux dix minutes
prévues lors de trois rencontres. Le temps de pratique a donc été restreint, ce qui a pu nuire à
l'intégration des habiletés. Bref, il y avait trop de contenu prévu pour chacune des rencontres,
particulièrement pour celles portant sur la victimisation, qui interpellaient grandement les élèves.
Tableau 4
Durée réelle des discussions sur les habiletés et des jeux de rôle
Rencontres Discussion sur Jeux de rôle Temps total
l'habileté
3 15 minutes la minutes 50 minutes
4 12 minutes 7 minutes 45 minutes
5 17 minutes 7 minutes 52 minutes
6 20 minutes 7 minutes 65 minutes
7 14 minutes 12 minutes 65 minutes
Temps prévu la minutes la minutes 45 minutes
Présence des élèves.
Aucun élève n'a été absent lors des rencontres. Alexia a eu un retard de quinze minutes à
la première rencontre et elle est arrivée alors que les élèves dînaient. Quant à Mathys, il a eu un
retard de trente minutes lors de la dernière rencontre, il a donc manqué le dîner et l'administration
des questionnaires. Ainsi, les élèves ont tous été présents lors de l'enseignement des habiletés,
des jeux de rôle et de l'explication des défis, ce qui n'a aucun impact sur l'exposition au
programme.
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Respect des règles.
Le tableau 5 présente le nombre d'avertissements reçus par les élèves à chacune des
rencontres. Trois élèves ont éprouvé des difficultés pour le respect du code de vie. Parmi les
élèves ciblés, Léanne et Mathys ont eu plusieurs avertissements tout au long des rencontres,
particulièrement pour l'écoute et le respect des pairs. Pour sa part, Alexia, une élève identifiée
comme étant prosociale, a reçu au total quatre avertissements durant les rencontres, en raison du
fait qu'elle coupait la parole à ses pairs. Quant à Antoine, Iannick et Sandrine, ils se sont
comportés adéquatement en tout temps et n'ont donc reçu aucun avertissement.
Tableau 5
Nombre d'avertissements par rencontre
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Elèves ciblés:
Antoine 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mathys 1 2 3 4 2 1 1 0 0 1
Léanne 0 0 2 2 2 2 3 0 0 1
Elèves prosociaux:
Iannick 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Sandrine 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Alexia 0 0 0 1 2 0 1 0 0 0
Réalisation des défis (tranifert et généralisation).
Les six élèves devaient réaliser cinq défis durant le programme de la troisième à la
septième rencontre. Ces défis permettaient de mettre en application les habiletés apprises afin
d'encourager la généralisation des acquis. Paroli les élèves ciblés, Antoine a réalisé tous les
défis, tandis que Léanne a en accompli quatre sur cinq. Quant à Mathys, il n'en a fait aucun, ce
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qui a pu nuire à l'intégration des habiletés. En ce qui concerne les élèves prosociaux, Iannick a
réalisé tous les défis, Sandrine en a fait quatre et Alexia en a fait deux.
Autre composante pour laquelle il y a eu des changements
Une seule autre composante a été modifiée, soit la stratégie de gestion des
comportements. Les règles prévues dans le code de vie sont restées identiques; ce sont plutôt les
procédures qui ont été modifiées. Au départ, les élèves qui, au cours d'une même rencontre,
recevaient plus de six avertissements perdaient le droit de se mériter un renforcement matériel.
Cependant, ceci s'est avéré trop tolérant, car les élèves ayant plusieurs comportements
perturbateurs, comme Mathys et Léanne, pouvaient tout de même être récompensés. Ce n'était
pas adapté non plus à la dynamique des autres élèves, qui respectaient bien le code de vie. Ainsi,
le système a été changé à partir de la troisième rencontre pour augmenter le niveau de difficulté.
Les élèves devaient dès lors avoir reçu un maximum de deux avertissements pour se mériter un
renforcement.
Composantes pour lesquelles il n JI a eu aucun changement
Pour l'ensemble des autres composantes, soit le but et les objectifs, l'animatrice, le
contexte spatial, les stratégies de gestion des apprentissages, le système de responsabilités, les
stratégies de transfert et de généralisation ainsi que le système de reconnaissance, aucun
changement n'a dû être apporté.
Jugement global sur la conformité
Dans l'ensemble, peu de composantes du programme ont été changées. Les
modifications les plus importantes sont le profil comportemental des sujets sélectionnés et le
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contexte temporel de l'intervention. En effet, bien que les trois élèves ciblés sont effectivement
rejetés et/ou victimisés, Mathys et Léanne semblent correspondre davantage au profil des
victimes provocatrices que des victimes passives, tel que le suggère leur niveau d'agressivité
élevé. Ils ne correspondent donc pas au profil qui était initialement ciblé. Quant à Antoine, il
semble bien être un enfant rejeté-retiré, tel que visé par le programme. De plus, Mathys et
Léanne rapportent vivre peu de victimisation, mais ils sont identifiés par plusieurs de leurs pairs
comme subissant de l'agressivité physique et verbale. Ainsi, ils semblent peu conscients de leur
problématique ou encore, ils la nient.
Ensuite, en ce qui concerne le contexte temporel, il y avait généralement trop de contenu
prévu pour chacune des rencontres en fonction du temps qui était planifié. Le temps alloué pour
chacune des étapes des rencontres a donc fréquemment été dépassé. En effet, il arrivait souvent
que la discussion sur l'habileté du jour dépasse la durée planifiée de dix minutes, ce qui obligeait
à écourter le temps consacré au jeu de rôle. Malgré tout, toutes les habiletés ciblées par le
programme ont été abordées et tous les élèves ont assisté à chacune des rencontres.
Implications eu égardà l'évaluation des effets
Étant donné que Léanne et Mathys ne correspondaient pas tout à fait au profil recherché
pour le programme, il est possible que celui-ci leur ait été moins profitable qu'à Antoine. En
effet, les habiletés de communication visaient surtout à amener les élèves à prendre contact avec
leurs pairs, ce qui était davantage pertinent dans le cas d'Antoine, les enfants agressifs
n'éprouvant généralement pas de difficulté à ce niveau. Il est donc probable que Léanne et
Mathys aient moins bénéficié qu'Antoine des ateliers portant sur ce type d'habiletés. Un
programme sur la gestion des émotions et le contrôle de la colère aurait sans doute mieux
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répondu à leurs besoins. De plus, il aurait été pertinent qu'un plus grand nombre de rencontres
soit consacré au volet sur la victimisation puisqu'il arrive à Léanne et à Mathys d'utiliser des
stratégies agressives lorsqu'ils sont victimisés.
Ensuite, le temps limité pour les jeux de rôle a pu nuire à l'intégration des acquis. En
effet, si les élèves recevaient un enseignement théorique complet, la partie pratique demeurait
quant à elle insuffisante. Celle-ci permettait aux élèves de s'exercer à mettre en application les
habiletés apprises. Bien qu'un retour a toujours été fait suite aux jeux de rôle, les élèves
n'avaient pas toujours le temps de les refaire pour mettre en application les suggestions de
l'animatrice et de leurs pairs. II est donc probable qu'ils n'aient pas intégré toutes les conditions
permettant l'utilisation adéquate d'une habileté, ce qui, à son tour, a pu nuire à la généralisation
des acquis. De la même façon, les défis non réalisés, particulièrement dans le cas de Mathys qui
n'en a fait aucun, sont également susceptibles d'avoir nui à la généralisation des acquis puisque
certaines habiletés n'ont pas été pratiquées à l'extérieur des rencontres. Par ailleurs, ne pas
réussir les défis pouvait affecter le sentiment d'efficacité des élèves, ce qui peut transparaître
dans les sentiments de solitude et de compétence. De plus, dans le cas de Mathys, il est possible
qu'il n'ait pas réalisé ses défis à cause d'un faible désir de changement. Ceci peut faire qu'il se
mobilise moins pour appliquer les notions apprises, limitant ainsi les effets du programme.
Enfin, les comportements inadéquats manifestés lors des rencontres, surtout de la part de
Léanne et de Mathys, pouvaient d'une part perturber les autres élèves en nuisant à leur
disponibilité aux apprentissages et d'autre part refléter leur manque d'implication dans le
programme. En effet, ceux-ci étaient moins concentrés et réceptifs, alors certaines notions
enseignées ont pu leur échapper. Ceci étant peu favorable à l'intégration des acquis, il est
possible que Léanne et Mathys démontrent moins de comportements prosociaux que les autres
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élèves. Par ailleurs, Mathys prenait sa médication pour le TDAH au début du dîner. Il était donc
plus agité durant les premières minutes des rencontres alors que celle-ci n'avait pas encore
commencé à agir. Tout au long des rencontres, il était manifestement plus distrait que ses pairs et
il participait moins. Il semblait se sentir moins interpellé par le projet comparativement aux
autres, ce qui peut faire que les effets du programme seront plus négligeables dans son cas.
En somme, Antoine, qui était rejeté et retiré, mais non victimisé, était plus susceptible de
bénéficier des ateliers et d'intégrer les habiletés vus son comportement respectueux et son
implication lors des rencontres. Pour ce qui est de Mathys et de Léanne, qui sont rejetés et
agressifs, les effets liés au programme risquent d'être moins importants, particulièrement en ce
qui a trait à la diminution de la victimisation, puisqu'ils perçoivent moins leurs difficultés.
Évaluation des effets
Rappel du devis
Le devis utilisé pour l'évaluation de ce programme est un protocole à cas unique de type
AB à mesures répétées. Trois rencontres ont été consacrées à l'établissement du niveau de base
pour ces mesures. Une mesure de victimisation sociale auto-rapportée, le temps passé en
interaction avec des pairs lors des périodes de récréation et les comportements prosociaux initiés
par les élèves ciblés sont évalués chaque semaine tout au long de l'intervention. De plus, le
niveau d'acceptation sociale, la fréquence des expériences de victimisation, le sentiment de
compétence pour faire face à la victimisation et le sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale
des six élèves ayant participé au programme ont été évalués au début et à la fin de l'intervention.
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Changements observés sur le plan de l'acceptation sociale
L'acceptation sociale a été évaluée à l'aide d'un questionnaire de nominations par les
pairs complété par l'ensemble des élèves de la classe avant et après le programme et comportant
neuf items.
Le tableau 6 présente l'indice de préférence sociale des six élèves ayant participé au
programme avant et après celui-ci. Pour les élèves ciblés, l'indice de préférence sociale s'est
amélioré uniquement dans le cas d'Antoine, avec une augmentation de neuf points. En effet, au
départ, il se situait à un écart-type sous la moyenne, alors qu'à la fin de l'intervention, il était à
environ un demi écart-type au-dessus de la moyenne. Lors du post-test, il a reçu davantage de
nominations positives et moins de nominations négatives qu'au pré-test. Par contre, l'indice de
préférence sociale de Mathys et de Léanne n'a pas véritablement changé: Mathys se maintient à
trois écarts-types sous la moyenne et Léanne passe d'un écart-type sous la moyenne à 1,5 écart-
type sous la moyenne. Pour ce qui est des élèves prosociaux, il n'y a aucun changement réel pour
Sandrine, une légère hausse pour Iannick et une légère baisse pour Alexia.
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Tableau 6
Indice de préférence sociale
Elèves Pré-test Post-test
Elèves ciblés:
Antoine -6 3
Mathys -18 -21
Léanne -7 -10
Elèves prosociaux:
Iannick 2 8
Sandrine 6 8
Alexia 11 7
Moyenne de la classe (écart-type) -0,2 (6,4) 0,3 (7,0)
Changements observés sur le plan de la victimisation sociale
La fréquence de la victimisation sociale a été mesurée à l'aide de deux questionnaires
auto-rapportés. Un premier questionnaire s'adressant exclusivement aux élèves qui prenaient
part au programme a permis d'obtenir des mesures répétées. Il comprend cinq items sur
l'agressivité physique, verbale et relationnelle et l'enfant doit indiquer le nombre d'épisodes de
victimisation vécus à l'aide d'une échelle de Likert à cinq niveaux et ce à chaque semaine. Le
second questionnaire comporte les mêmes items, à la seule différence que la fréquence est
évaluée pour une période d'un mois. Ce questionnaire a été administré à toute la classe de
quatrième année avant et après le programme. Par ailleurs, la victimisation des élèves a été
évaluée par les pairs à partir de nominations.
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Le tableau 7 présente, pour chacun des participants, la fréquence de la victimisation telle
qu'auto-rapportée et le niveau de vietimisation tel que perçu par les pairs. Il n'y a aucun
changement quant au niveau de victimisation tel qu'auto-rapporté pour chacun des six
participants. Tant au début qu'à la fin du programme, les élèves ciblés rapportent des niveaux
très bas, voire inexistants de victimisation. Pour ce qui est des mesures de victimisation
recueillies hebdomadairement (résultats non montrés), les scores obtenus sont faibles et stables
tout au long du programme, ce qui est similaire au profil obtenu à l'aide des mesures pré-test et
post-test. Aucun changement n'est également observé pour ce qui est de la perception des pairs
sur le plan de la victimisation. Antoine n'est en aucun temps perçu comme étant vietimisé.
Mathys et Léanne sont quant à eux perçus par leurs pairs comme étant très fortement victimisés.
La très grande majorité de leurs camarades de classe les perçoivent comme étant victimisés aussi
bien au début qu'à la fin du programme.
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Tableau 7
Victimisation par les pairs
Elèves Auto-rapportée a Perception des pairs b
Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Elèves ciblés:
Antoine 0,0 0,0
°
1
Mathys 0,8 0,2 37 39
Léanne 0,2 0,2 29 26
Elèves prosociaux:
Iannick 0,0 0,2 1
°Sandrine 0,0 0,0 1
°Alexia 0,2 0,2
° °
Moyenne de la 0,20 (0,31) 0,13 (0,10) 5,0 (8,6) 6,4 (9,1)
classe (écart-type)
a L'échelle varie de 0 à 4 (0 =pas du tout, 1 = 1-2 fois au cours du dernier mois, 2 =parfois, de temps en temps, 3 =quelques fois
~ semaine, 4 = tous les jours).
Nombre de nominations reçues au sein de la classe.
Changements observés sur le plan du sentiment de compétence pourfaire face à la victimisation
Le sentiment de compétence pour faire face à la victimisation a été évalué auprès des
participants à l'aide d'un questionnaire auto-rapporté au début et à la fin de l'intervention. Cinq
situations fictives d'agression physique, verbale et indirecte étaient proposées aux élèves et ils
devaient indiquer sur un échelle de Likert à quatre niveaux à quel point ils se sentiraient capables
de régler chacune des situations proposées.
Le tableau 8 présente les résultats obtenus par chacun des élèves en ce qui a trait au
sentiment de compétence pour faire face à la victimisation. De manière générale, les scores des
élèves ciblés sont similaires à ceux des élèves prosociaux. Compte tenu de l'absence de normes
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établies, il est difficile de pouvOIr véritablement apprécier l'ampleur des changements.
Cependant, on observe tout de même une très légère augmentation dans le cas d'Antoine, une
légère diminution pour Mathys et un maintien du score pour Léanne. Pour ce qui est des élèves
prosociaux, il n'y a aucun changement tangible, sinon une légère augmentation chez Sandrine.
Tableau 8
Sentiment de compétence pourfaire face à la victimisation a
Elèves Pré-test Post-test
Elèves ciblés:
Antoine 2 2,4
Mathys 2,2 1,8
Léanne 2,4 2,6
Elèves prosociaux:
Iannick 3 2,8
Sandrine 2 2,6
Alexia 2,4 2,4
a L'échelle vane de 0 à 3 (0 =pas du tout, 1 =probablement pas, 2 =probablement, 3 =certainement).
Changements observés sur le plan du sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale
Le sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale a été évalué à l'aide d'un questionnaire
auto-rapporté qui était administré en pré-test et en post-test auprès des six élèves ayant participé
au programme. Celui-ci comporte huit questions où l'élève identifie son niveau de solitude sur
une échelle de Likert à quatre niveaux.
Le tableau 9 présente les résultats obtenus concernant le sentiment de solitude et
d'insatisfaction sociale pour chacun des participants au programme. Encore une fois, l'absence
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de normes limite l'appréciation de l'ampleur des changements. Cependant, il y a peu de
variations et les fluctuations observées chez les élèves ciblés sont équivalentes à celles observées
chez les élèves prosociaux. Il est tout de même à noter que Mathys est l'élève qui présente le
plus haut sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale.
Tableau 9
Sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale a
Pré-test Post-test
Elèves ciblés:
Antoine 0,13 0,25
Mathys 1,38 1,38
Léanne 0,00 0,00
Elèves prosociaux:
Iannick 0,25 0,25
Sandrine 0,00 0,13
Alexia 0,25 0,38
a Les scores vanent de 0 à 3 (0 = pas très vraI, 1 = un peu vraI, 2 = assez vraI, 3 = très vraI).
Changements observés sur le plan de la proportion de temps passé en interaction avec des pairs
à la récréation
Un questionnaire auto-rapporté a été complété deux fois par semaine tout au long de
l'intervention par les six élèves y participant pour évaluer leurs interactions à la récréation. Pour
chacun des élèves de leur classe, les six élèves devaient indiquer sur une écheHe de Likert à
quatre niveaux à quel point ils avaient joué ou parlé avec ceux-ci au cours de la récréation. La
quantité de temps passé avec des pairs a été divisée par le nombre de pairs avec lesquels les
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élèves participant au programme ont eu des interactions et une moyenne a été faite à chaque
semaine entre les mesures des deux récréations. La figure 2 présente les résultats obtenus.
Antoine interagit en moyenne avec quatre amis, Léanne, avec trois amis et Mathys, avec
cinq amis. Quant aux prosociaux, ils interagissent en moyenne avec cinq amis. Les élèves ciblés
ne se démarquent donc pas significativement des élèves prosociaux pour le nombre d'amis avec
lesquels ils jouent. Ensuite, pour Antoine, on observe une légère hausse du temps qu'il passe
auprès des jeunes avec lesquels il interagit, ce qui se stabilise à partir du moment où débute
l'enseignement des habiletés. De plus, il surpasse les élèves prosociaux sur cet aspect, qui eux
ont une trajectoire assez stable. Dans le cas de Mathys, on observe plutôt une diminution, qui est
déjà présente avant l'enseignement des habiletés. Pour Léanne, on observe une grande
fluctuation tout au long du projet, ce qui rend difficile l'interprétation des résultats.
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Figure 2
Rencontres
Moyenne de temps passé avec les élèves de la classe pour lesquels ily a eu des interactions
62
Changements observés sur le plan des comportements prosociaux
L'émission de comportements prosociaux a été évaluée pour les trois élèves ciblés.
Antoine, Mathys et Léanne ont été filmés lors du dîner et lors d'une période d'activité semi-
structurée. L'évaluatrice a visionné les cinq premières minutes de chacune de ces deux périodes
et elle a noté chaque fois qu'un des enfants ciblés mettait en pratique une des habiletés de
communication enseignées dans le programme (i.e. parler de soi, poser des questions et faire des
suggestions). Les comportements ont été classifiés selon qu'ils étaient jugés adéquats ou non.
Seuls les comportements adéquats ont été retenus puisqu'il y a peu de comportements inadéquats
observés. Le nombre de comportements manifestés dans chacun des deux contextes confondus
(i.e. dîner et période d'activité semi-structurée) a été compilé. À chaque semaine, la moyenne
des comportements émis par minute a été calculée. Un accord inter-juge pour chacun des trois
comportements a été calculé pour la moyenne des observations compilées lors de six des dix
rencontres afin d'évaluer la fidélité des mesures. L'accord inter-juge est de 56,7% pour l'habileté
«parler de soi », 57,1% pour «poser des questions» et 34,3% pour «faire des suggestions ».
Compte tenu du peu de comportements prosociaux émis lors des situations d'observation, la
fidélité des deux premières habiletés peut être considérée comme étant acceptable. Cependant, la
fidélité de la troisième habileté suggère un problème sur le plan de l'opérationnalisation de la
mesure.
La figure 3 présente le nombre de comportements prosociaux émis par Antoine. On
observe une augmentation du nombre de fois où Antoine parle de lui, ce qui coïncide avec
l'atelier portant sur ce sujet et ce qui se maintient par la suite. Il y a peu de changements pour les
deux autres habiletés. Ensuite, la figure 4 démontre le nombre de comportements prosociaux
effectués par Mathys. Celui-ci pose plus de questions plus les semaines avancent. Par contre, il
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est difficile de parler de changement pour les habiletés «parler de soi» et «faire des
suggestions» vues les fluctuations lors du niveau de base. Pour finir, la figure 5 illustre le
nombre de comportements prosociaux manifestés par Léanne. On remarque une augmentation de
la fréquence des comportements «parler de soi» et «poser des questions », tandis qu'il y a peu
de changement pour l'habileté« faire des suggestions ».
-+-- Parler de soi
__Poser des questions
·!x Faire des suggestions
Figure 3
Nombre de comportements prosociaux émis par minute par Antoine
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-+-Parler de soi
_ Poser des questions
1.. là.· Faire des suggestions
Figure 4
Nombre de comportements prosociaux émis par minute par Mathys
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Nombre de comportements prosociaux émis par minute par Léanne
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DISCUSSION
Jugement sur l'atteinte des objectifs
On constate des différences individuelles quant à la manière dont les élèves ont bénéficié
de l'intervention. Les changements les plus importants sont obtenus dans le cas d'Antoine, qui
atteint plusieurs des objectifs fixés par le programme. En effet, ce dernier voit son niveau
d'acceptation sociale augmenter, passant du statut d'enfant rejeté à un niveau d'acceptation
sociale supérieur à la moyenne des enfants de sa classe. On observe également une hausse de la
moyenne de temps passé auprès des pairs avec lesquels il interagit et une légère hausse de son
sentiment de compétence en cas de victimisation. Or, il faut noter qu'Antoine était nouveau à
l'école cette année. Si certaines améliorations peuvent être attribuables au programme, d'autres
peuvent être dues au fait qu'il se sent plus à l'aise à l'école et que ses pairs le connaissent
davantage.
Les changements sont beaucoup moins importants pour les deux autres enfants ciblés,
Mathys et Léanne, pour lesquels il n'y a aucun changement positif en général. Leur statut social
est stable et il n'y a aucune variation quant aux expériences de victimisation, au sentiment de
compétence pour faire face à la victimisation, au sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale
et au temps passé en interaction avec des pairs à la récréation. Il est intéressant de noter que,
contrairement à Antoine, Mathys et Léanne sont perçus comme étant victimisés et agressifs.
Mathys semble éprouver des difficultés plus importantes que Léanne, car son sentiment de
compétence en cas de victimisation diminue, de même que la moyenne de temps passé auprès des
pairs avec lesquels il a des interactions. De plus, il semble se sentir plus seul que ses pairs, car
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son sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale est plus élevé que celui des cinq autres
élèves.
Pour ce qui est de l'objectif portant sur l'augmentation de la fréquence des
comportements prosociaux chez les élèves ciblés, les résultats démontrent une amélioration chez
tous les élèves, avec des changements plus importants pour les habiletés « parler de soi» et
« poser des questions». Toutefois, la hausse du nombre de comportements prosociaux traduit
possiblement le climat positif qui a été instauré dans le groupe. Il est difficile de se prononcer à
ce sujet vue l'absence d'informations pour les élèves prosociaux.
En somme, les trois élèves ciblés atteignent l'objectif d'augmenter la fréquence
d'initiation de comportements prosociaux, mais seul Antoine atteint les objectifs d'augmentation
du niveau d'acceptation sociale, d'augmentation du sentiment de compétence pour faire face à la
victimisation et d'augmentation de la proportion de temps passé en interaction avec des pairs à la
récréation. Aucune amélioration particulière pour les trois élèves n'est notée pour la diminution
de la fréquence de la victimisation et du sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale. Les
améliorations observées dans le cas d'Antoine pour l'utilisation de comportements prosociaux
ont pu entraîner des répercussions dans ses relations avec ses pairs et ainsi expliquer les
améliorations observées pour les autres objectifs. Quant à Mathys et à Léanne, l'augmentation
des comportements prosociaux n'a peut-être pas entraîné d'autres changements, ce qui
expliquerait la stabilité pour les autres objectifs.
Par ailleurs, il est intéressant de noter qu'en moyenne, les élèves ciblés ne se distinguent
pas particulièrement des élèves prosociaux pour le sentiment de compétence face à la
victimisation, pour le sentiment de solitude et d'insatisfaction sociale, pour le temps passé en
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interaction avec des pairs à la récréation et pour la victimisation auto-rapportée. Il est possible
que les élèves étaient peu conscients de leurs difficultés, particulièrement dans les cas de Mathys
et de Léanne, qui sont des victimes provocatrices, ou encore que les données aient été influencées
par un biais de désirabilité sociale. En effet, lors de la passation du questionnaire auto-rapporté
sur la victimisation, Léanne a demandé si elle devait écrire ce qu'elle vivait vraiment, même si
elle n'avait pas envie de le dire. Celle-ci a rapporté très peu de victimisation, mais ses paroles
laissent croire l'inverse, d'autant plus qu'un nombre important de ses pairs l'identifient comme
subissant de la victimisation. Pourtant, il est intéressant de noter que, selon les observations de
l'animatrice, plus le temps passait, plus Léanne avait tendance à raconter les situations qu'elle
vivait et plus elle dénonçait les situations de victimisation aux adultes de l'école, particulièrement
à partir du moment où la victimisation a été abordée lors des rencontres. Or, ceci n'a pas fait
l'objet d'une évaluation formelle, mais consiste plutôt en un changement perçu par
l'intervenante.
Lien entre les résultats et les composantes de l'intervention
Les composantes de l'intervention peuvent expliquer partiellement certains des résultats
obtenus. Dans les cas de Mathys et de Léanne, il aurait peut-être été plus adéquat de cibler
d'autres objectifs et par conséquent un autre contenu pour le programme afin d'avoir un impact
plus important sur leur niveau d'acceptation sociale. En effet, comme Mathys et Léanne
présentaient davantage des comportements agressifs, il aurait été pertinent de formuler des
objectifs en lien avec ceux-ci, comme la gestion de la colère, l'empathie ou la résolution de
problèmes. Ils auraient donc pu substituer leurs conduites agressives par des conduites plus
acceptées socialement, ainsi leurs pairs auraient davantage le désir d'établir des interactions avec
eux. Le contenu était sans doute mieux adapté à Antoine, qui semblait avoir davantage besoin
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d'apprendre à aller vers les autres vu son profil plus retiré. Ceci peut expliquer que ce dernier ait
atteint un nombre plus important d'objectifs que ses pairs. L'augmentation des comportements
prosociaux et l'intervention soutenue avec les pairs peuvent entraîner des changements positifs
sur le plan de l'acceptation sociale, sur le plan des sentiments de compétence et de solitude ainsi
que sur le plan du temps passé en interaction avec des pairs à la récréation. Toutefois, même si
Mathys et Léanne ne correspondaient pas précisément au profil recherché, ils ont tout de même
été sélectionnés, car ils étaient susceptibles de bénéficier du programme puisqu'ils étaient
identifiés comme étant rejetés et victimisés par leurs pairs. De plus, Mathys était perçu comme
démontrant des comportements de retrait en plus des conduites agressives. La décision de faire
tout de même participer deux victimes provocatrices au programme s'explique aussi par un
manque de victimes passives: la sélection des sujets a permis de constater que presque tous les
enfants de la classe qui avaient un indice de préférence sociale inférieur à la moyenne
correspondaient davantage au type des victimes provocatrices qu'au type des victimes passives.
Ensuite, les défis donnés aux élèves leur permettaient d'appliquer les habiletés apprises au
moins une fois à l'extérieur des rencontres. Ceci s'est avéré particulièrement profitable dans le
cas d'Antoine, qui a réalisé tous ses défis et qui s'investissait beaucoup pour les réussir. Mathys,
quant à lui, n'en a réalisé aucun, ce qui pourrait expliquer la baisse de son sentiment de
compétence et de la proportion de temps passé avec des pairs à la récréation. En effet, s'il
montre une faible motivation à corriger son comportement, il se peut que ses pairs soient peu
portés à rechercher sa compagnie, ce qui pourrait expliquer la baisse de temps qu'il passait en
interaction avec eux à la récréation ainsi que la stabilité de son indice de préférence sociale.
Par ailleurs, comme il arrivait souvent que le temps planifié pour les jeux de rôle était
insuffisant, il est possible que ceci ait nui à l'intégration des habiletés, car les élèves ne pouvaient
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pas les pratiquer suffisamment pour bien les assimiler. La probabilité qu'il y ait réellement une
généralisation des acquis est donc questionnable. Ainsi, il est possible de se demander si les
améliorations observées quant aux comportements prosociaux lors des dîners et des contextes
d'activités semi-structurées reflètent vraiment une amélioration des habiletés sociales ou encore
le climat positif du groupe. Malgré tout, les jeux de rôle demeurent un moyen pertinent pour la
pratique d'habiletés sociales puisqu'ils permettaient de les concrétiser, d'autant plus que c'était
un moment très motivant et mobilisateur pour les élèves.
Lien entre les résultats et le contexte théorique
Les caractéristiques des élèves ciblés par l'intervention et les résultats perçus sur le plan
clinique sont similaires à la description des enfants victimisés présentée dans le contexte
théorique. Tel que mentionné précédemment, Antoine a effectué tous ses défis, ce qui a pu
l'amener à une bonne compréhension des habiletés enseignées. L'augmentation des
comportements prosociaux manifestés lors des moments d'évaluation filmés par l'animatrice
pourrait être due à l'intégration des habiletés présentées. Il a donc pu développer certaines
compétences et enrayer certains comportements moins appropriés, ce qui peut expliquer en partie
l'amélioration de son niveau d'acceptation sociale. D'ailleurs, les déficits sur le plan des
habiletés sociales et des habiletés pour faire face à la victimisation constituent des facteurs de
risque pouvant mener au rejet (Egan & Perry, 1998). Les comportements de retrait d'Antoine tels
que perçus par ses pairs font également partie des symptômes intériorisés, un facteur de risque
associé au rejet, qui lui-même peut conduire à la victimisation (Finnegan et al., 1996; Hodges et
al., 1997). L'augmentation du temps passé par Antoine auprès des pairs avec lesquels il a des
interactions pourrait être liée à une diminution de ses comportements de retrait. De plus, aucun
de ses pairs ne l'identifiait comme étant retiré à la fin de l'intervention. On peut donc penser que
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la diminution des comportements de retrait ainsi que l'acquisition d' habiletés pour se faire des
amis et pour faire face à la victimisation sont tous des facteurs susceptibles d'avoir diminué la
probabilité qu'Antoine soit rejeté, ce qui se reflète dans son niveau d'acceptation sociale. Il faut
toutefois demeurer prudent dans cette interprétation, car d'autres facteurs peuvent être liés au
succès vécu par Antoine. Par exemple, comme il ne fréquente l'école que depuis cette année, il
est possible que le fait que ses pairs aient graduellement appris à le connaître ait aidé à son
intégration, tout comme le fait que lui-même ait pu se sentir au fil du temps plus à l'aise parmi
eux, ce qui a pu l'amener à prendre davantage sa place et à s'intégrer à l'intérieur du groupe.
Par ailleurs, les changements sont moins importants en ce qui concerne Mathys et Léanne.
Ceux-ci étant des victimes provocatrices, leurs caractéristiques se différencient de celles
d'Antoine. En effet, les enfants appartenant à ce profil sont souvent moins conscients de leurs
difficultés ou encore ils sont moins portés à les admettre (Boivin & Hymel, 1997). Ceci était le
cas pour Mathys et pour Léanne, qui rapportaient très peu de victimisation, tandis qu'un nombre
important de leurs pairs les identifiaient comme subissant de l'agressivité physique et verbale.
Or, comme ils étaient plus ou moins conscients de leurs difficultés, il est possible qu'ils étaient
moins enclins à s'investir dans le programme afin de remplacer leurs comportements inadéquats
par des conduites plus acceptées par leurs pairs. Ils semblaient tous les deux avoir un faible désir
de changement. La baisse du sentiment de compétence vécue par Mathys est peut-être liée à une
plus grande conscience de ses difficultés. De surcroît, Mathys n'a réalisé aucun défi et il a reçu
plusieurs avertissements lors des rencontres, car ses comportements nuisaient à sa réceptivité aux
apprentissages. Son manque d'implication a donc pu nuire à l'intégration des habiletés
enseignées, ce qui fait qu'il a peu modifié son comportement. La persistance de ses conduites
agressives peut être liée au maintien du rejet et de la victimisation, tel que présenté dans la chaîne
développementale (Hodges & Perry, 1999). Quant à Léanne, elle s'impliquait davantage dans le
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programme en participant aux rencontres et en réalisant la plupart des défis. Par contre, elle
admettait peu ses difficultés, bien qu'elle dévoilait plus les épisodes de victimisation qu'elle
vivait au fur et à mesure que les semaines avançaient. Cependant, elle avait davantage tendance à
en imputer la responsabilité à autrui et elle saisissait très peu le rôle qu'elle avait à jouer dans le
maintien du rejet et de la victimisation. Ceci peut expliquer la stabilité observée sur le plan de
l'acceptation sociale, de la victimisation auto-rapportée et perçue par les pairs ainsi que du temps
passé en interaction avec des pairs à la récréation.
Avantages et limites de l'intervention
Suite à l'implantation et à l'évaluation de ce programme, plusieurs avantages, mais aussi
plusieurs limites, ont été identifiés à son sujet et sont énumérés ici. Si ce programme était
répliqué, certains aspects devraient être reproduits, alors que d'autres gagneraient à être
améliorés.
Avantages
Le principal avantage de ce programme d'intervention est qu'il s'avérait très motivant
pour les élèves. En effet, en plus des élèves sélectionnés, plusieurs autres élèves de quatrième
année auraient voulu y participer, ce qui démontre son attrait. La réalisation du court-métrage
était un élément qui amenait les élèves à s'impliquer dans le programme et qui était favorable à la
rétention des participants. Les jeux de rôle étaient également très agréables pour les enfants, qui
avaient toujours hâte d'y prendre part. En plus de leur permettre de s'amuser, ce moment assurait
la mise en pratique, de manière réaliste et concrète, des habiletés enseignées. Quant au court-
métrage, il permettait de réviser l'ensemble de celles-ci. Ces deux moyens ont donc joué un rôle
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non négligeable dans l'intégration des habiletés. De plus, le système d'économie de jetons était
également un aspect mobilisateur pour les élèves, en les encourageant à bien se comporter lors
des rencontres et à faire leurs défis. Ceci pouvait améliorer la disponibilité des sujets et ainsi
avoir un impact positif sur leur participation lors des rencontres.
Le jumelage avec les élèves prosociaux était également intéressant puisqu'il évitait une
stigmatisation des élèves ciblés. De surcroît, il permettait à ces derniers de pouvoir observer les
comportements d'autres jeunes présentant de bonnes habiletés sociales. Bien que cet aspect n'ait
pas fait l'objet d'une évaluation formelle, l'animatrice a pu observer une alliance qui s'est formée
entre Mathys et Iannick. En effet, Mathys semblait admirer Iannick et il était toujours content de
travailler avec lui. De plus, Iannick s'est bien investi dans son rôle d'aidant, par exemple en
supervisant Mathys dans l'apprentissage de son texte pour le court-métrage ou encore en
s'assurant qu'il participe lui aussi à la création de l'affiche. Puisque Mathys a un TDAH, il était
beaucoup plus difficile pour lui de se concentrer sur l'activité demandée, ce qui pouvait
également avoir un impact sur l'intégration des habiletés enseignées. Il avait donc besoin de
soutien plus personnalisé, tel que celui offert par Iannick. Par ailleurs, une relation d'amitié s'est
établie entre Léanne, une élève ciblée, et Alexia, une élève prosociale, qui persiste quatre mois
suite à l'arrêt de l'intervention.
Limites
Une des limites de cette intervention est la sélection des sujets. En effet, il y avait moins
d'enfants retirés que prévu dans la classe, ce qui a mené à la sélection d'élèves présentant des
comportements d'agressivité plutôt que de retrait pour participer au programme. Il était donc
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difficile de trouver des élèves correspondant exactement aux critères théoriques délimités pour la
sélection des sujets.
Une autre limite a trait à la planification du temps ainsi que du contenu du programme.
Comme les habiletés de communication ont été facilement comprises par les élèves, il aurait été
plus adéquat de regrouper les habiletés « parler de soi» et «poser des questions », qui vont de
paire, pour consacrer plus de temps à l'ensemble des autres habiletés. Les habiletés pour faire
face à la victimisation étaient plus difficiles à intégrer pour les élèves, qui ressentaient davantage
le besoin d'en discuter et de les pratiquer. Ces habiletés représentaient donc un plus grand défi
que les habiletés de communication. De plus, le temps accordé aux jeux de rôle était souvent
plus court que ce qui était planifié, ce qui a pu avoir un impact négatif sur l'intégration des
habiletés. Ensuite, pour assurer des effets plus sentis sur le niveau d'acceptation sociale et sur la
victimisation, il aurait pu être intéressant d'ajouter un volet complémentaire à l'intervention qui
aurait visé à sensibiliser les autres élèves de la classe à la problématique de la victimisation. Il
aurait aussi été pertinent d'instaurer une politique dans la classe contre la victimisation et
d'outiller les pairs afin de les encourager à intervenir davantage quand ils sont témoins de telles
situations.
Enfin, il existe d'autres limites sur le plan méthodologique, particulièrement en ce qui
concerne les instruments de mesure. En effet, malgré un souci de prendre des mesures qui soient
aussi objectives et représentatives que possible, les qualités psychométriques des instruments
étaient imparfaites. Plusieurs instruments de mesure, comme les questionnaires sur le sentiment
de compétence pour faire face à la victimisation et sur le temps passé en interaction avec des
pairs à la récréation étaient des instruments maison, alors il n'existe aucune donnée connue quant
à leur fidélité et à leur validité. Il a été impossible de trouver des instruments validés dans la
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littérature qui mesuraient ces construits. De plus, les accords inter-juge pour les données
observationnelles étaient faibles, surtout pour l'habileté «faire des suggestions». L'activité
semi-structurée n'était pas adéquate en tout temps pour la prise de mesures, particulièrement pour
l'habileté «faire des suggestions». En effet, les élèves planifiaient l'affiche lors des six
premières rencontres et les trois rencontres suivantes étaient dédiées à la construction de
l'affiche. Or, cette deuxième étape était beaucoup moins propice à l'émission de suggestions que
celle de la planification, ce qui pourrait expliquer que les élèves font très peu de suggestions vers
la fin du programme. De surcroît, la majorité des instruments utilisés étaient des questionnaires
auto-rapportés. Afin d'avoir un portrait plus complet et plus juste de la situation, il aurait pu
s'avérer utile d'avoir recours à différents types d'instruments, comme de l'observation en classe
ou à la récréation, ainsi qu'à différentes sources, telles des enseignants. Malgré tout, bien
qu'imparfaits, les instruments utilisés ont tout de même permis de poser quelques hypothèses sur
l'atteinte des objectifs par les élèves ciblés.
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CONCLUSION
En somme, cette intervention a entraîné des effets plus importants dans le cas d'Antoine,
qui était un enfant rejeté-retiré tel que ciblé par l'intervention. Celui-ci n'est d'ailleurs plus
identifié comme un enfant rejeté par ses pairs suite au programme. Par contre, dans les cas de
Mathys et de Léanne, qui correspondaient davantage au profil des victimes provocatrices, très
peu d'effets ont été observés. Il aurait été pertinent de cibler des objectifs mieux adaptés à ces
élèves, qui n'avaient pas le profil recherché pour ce programme. D'autres facteurs peuvent
expliquer que les objectifs visés n'aient pas tous été atteints. Le temps pour les jeux de rôle ayant
souvent été insuffisant, il est possible que les élèves aient eu des difficultés à intégrer les
habiletés. Par ailleurs, il aurait été pertinent d'ajouter à ce programme une intervention auprès de
l'ensemble de la classe de quatrième année afin de mettre en place une politique de classe allant à
l'encontre de la victimisation et afin d'encourager les témoins à dénoncer les situations de
victimisation. Bien qu'imparfait, ce programme a tout de même plusieurs avantages.
L'intégration des élèves prosociaux a permis l'établissement d'une alliance entre certains élèves
tout en évitant la stigmatisation des enfants ciblés par l'intervention. Les élèves prosociaux
pouvaient également servir de modèles par leurs conduites prosociales. La production du court-
métrage était certainement un aspect positif de l'intervention puisqu'il constituait une source de
motivation pour les élèves, ce qui est bénéfique pour la rétention des participants, tout en
permettant une révision des habiletés. Enfin, un des éléments de ce programme à reproduire dans
tout contexte d'intervention est la relation positive et significative qui s'est établie entre les six
élèves et entre ces élèves et l'animatrice. Ceci est indéniablement relié à certains des effets
positifs obtenus dans le cadre de l'intervention en plus d'être à l'origine des efforts, de la
persévérance et de l'investissement des six élèves sélectionnés pour participer à l'intervention.
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ANNEXES
Annexe 1: Auto-évaluation
,
Evaluation de mon comportement
Date:
Notre code de vie :
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1- Je lève la main pour parler.
2- J'êcoute les autres (êlèves et adultes) quand ils parlent.
3- Je respecte les autres (êlèves et adultes) dans mes paroles et mes
gestes.
4- Je participe aux activitês proposêes par l'animatrice.
s- Je respecte le matêriel mis à ma disposition (* Je ne touche pas à la
caméra.)
Encercle les règles pour lesquelles tu as reçu des avertissements ainsi que le nombre total
d'avertissements reçus. Fais des efforts pour respecter les consignes, cela te permettra
de recevoir des collants en fonction de tes comportements.
Règles Nombre d'avertissements total
Je lève la main oour parler. 0
J'écoute les autres Quand ils parlent. 1
Je respecte les autres dans mes 2
paroles et mes gestes.
3
Je participe aux activités.
+de3
Je respecte le matériel.
~Si tu as reçu aucun avertissement, tu te mérites un gros collant!
~Si tu as 1 avertissement, tu te mérites un moyen collant!
~Si tu as 2 avertissements, tu te mérites un petit collant!
~Si tu as 3 avertissements etplus, tu dois faire plus d'efforts pour recevoir un collant.
Ramasse bien tes collants, tu poturas leS échanger contre des Rondamis
pour avoir des privilèges!!! Force toi, ça vaut le coup! @
Annexe 2: Journal de bord
DéroulelDent général de la
rencontre
Rencontre #
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Date :, _
1-Élèves présents :
2-Élèves absents :
Habileté dujour : _
Motifs d'absence:
3- Contenu de l'atelier: (Cocher les étapes faites)
Observation au dîner 0
Administration des instruments de mesure 0
Retour sur la semaine précédente 0
Révision du défi 0
Remise des Rondamis 0
Objectif 0
Présentation de l'habileté du jour 0
Activité sur l'habileté du jour 0
Préparation des jeux de rôle 0
Jeux de rôle (filmés) 0
Explication du défi de la semaine 0
Auto-évaluation 0
Remise des privilèges 0
4- Est-ce que le contenu a été bien compris par les élèves?
Commentaires:
Oui Plus ou moins Non
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3- Est-ce que le matériel était préparé et disponible?
Oui Non
Commentaires:
4-Temps total alloué pour:
Observation au dîner
- de S min. smm. +desmin.
L'atelier
- de 4S min. 4smin. + de 4S min.
La présentation de l'habileté
- de la min. la min. + de la min.
Lesjeux de rôle
- de la min. la min. + de la min.
5- Les élèves ont-ils fait leur défi?
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Oui
Non
Non
Non
Non
Non
Non
6-Déroulement général: (participation, questionnements, respects des règles,
respects du temps des parties, jeux de rôle, défis, compréhension de la matière, dîner,
comportements...)
Quels sont les points positifs de la rencontre?
Qu'est ce qui a été plus difficile durant la rencontre?
Que pourrions nous améliorer pour la prochainefois?
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Comment ai-je trouvé mon animation?
Aspects sur lesquels je devrais revenir la semaine prochaine (incompréhension ou
questions):
7- Atmosphère de groupe:
8-Événements ayant pu influencer le déroulement des activités:
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Annexe 3: Instruments de mesure
Questionnaire visant à évaluer le niveau d'acceptation sociale et les comportements sociaux des
élèves
Nom: Date:
Ce que j'observe dans ma classe
Dans ta classe, tu as pu apprendre à connaître les autres élèves et voir certains aspects qui
caractérisent plus certains élèves que d'autres. Afin de me permettre de mieux connaître ta
classe, réponds aux neuf questions suivantes en entourant le nom des élèves qui
correspondent le plus à la question. Tu peux entourer plusieurs noms pour chaque
question.
l-Entoure le nom des élèves de ta classe avec qui tu aimes le plus jouer.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
2-Entoure le nom des élèves de ta classe avec qui tu aimes le moins jouer.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
3-Entoure le nom des élèves de ta classe qui font le plus souvent rire d'eux.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
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4-Entoure le nom des élèves de ta classe qui se font le plus frapper et pousser par les autres.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
5-Entoure le nom des élèves de ta classe qui sont les plus gênés et qui préfèrent être seuls plutôt
qu'avec les autres.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
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6-Entoure le nom des élèves de ta classe qui sont gentils avec les autres et qui les aident lorsqu'ils
ont un problème.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
7- Entoure le nom des élèves de ta classe qui se moquent le plus des autres.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
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8-Entoure le nom des élèves de ta classe qui frappent et qui poussent le plus souvent les autres.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
9-Entoure le nom de tes meilleurs amis dans ta classe et souligne le nom de ton meilleur ami
parmi ceux-ci.
Ahmad Myriam François Farman Ali
Gabrielle Camille Laurence Bianca
Andréanne Mathieu Charles-Étienne Maxime
Annie Maude Pierre Vincent
Valerie Gabriel Kim Livio
Vanessa Mikael Benjamin
Geneviève Nadine Victor
Félix Frédérik Laetitia
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Questionnaire sur la victimisation sociale
Version sous-groupe
Un bref retour sur ma semaine...
Pour répondre à ce questionnaire, tu devras te remémorer les situations qui te sont arrivées
pendant la semaine passée. Encercle la réponse (une seule) qui correspond le plus à ce que
tu as vécu pendant cette période. Sois honnête, tes réponses seront conservées par ton
animatrice en toute confidentialité.
Parfois, il arrive que des élèves se poussent, se bousculent ou sont méchants entre eux. Toi,
depuis MERCREDI PASSÉ, combien de fois t'est-il arrivé...
Aucune 1-2 fois 3-4 fois 5 fois et
fois olus
qu'un ou une élève suggère aux autres élèves A B C D
de t'exclure du groupe ou de ne pas jouer
avec toi.
qu'un ou une élève te dise des choses A B C D
méchantes ou te traite de noms.
qu'un ou une élève te pousse, te frappe, te A B C D
gifle ou te donne des coups de pieds.
qu'un ou une élève fasse circuler des rumeurs A B C D
ou des fausses histoires sur toi.
qu'un ou une élève te ridiculise ou se moque A B C D
de toi.
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Version classe
Mes relations avec les autres...
Depuis la rentrée scolaire, tu es sûrement entré en relation avec les autres élèves de ton
école. Tu t'es peut-être fait de nouveaux amis et peut-être as-tu rencontré des difficultés
avec d'autres élèves. Comment se sont passées tes premières semaines d'école? Pour
chaque situation ci-dessous, entoure la réponse (une seule) qui représente le plus ce que tu
as vécu depuis la rentrée.
Parfois, il arrive que des élèves se poussent, se bousculent ou sont méchants entre eux. Toi,
depuis le début de l'année, combien de fois t'est-il arrivé...
Jamais 1-2 fois Parfois, Quelques Tous les
de temps fois par jours
en temps semaine
qu'un ou une élève suggère aux autres A B C D E
élèves de t'exclure du groupe ou de ne
pas jouer avec toi.
qu'un ou une élève te dise des choses A B C D E
méchantes ou te traite de noms.
qu'un ou une élève te pousse, te A B C D E
frappe, te gifle ou te donne des coups
de pieds.
qu'un ou une élève fasse circuler des A B C D E
rumeurs ou des fausses histoires sur
toi.
qu'un ou une élève te ridiculise ou se A B C D E
moque de toi.
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Questionnaire visant à évaluer l'augmentation du sentiment de compétence par rapport à la
victimisation
Victimisation : Que ferais-je ???
Afin de nous permettre de mieux te connaître, nous te demandons de remplir ce court
questionnaire qui comporte cinq situations spécifiques. Ces situations mettent en contexte
des problèmes qui peuvent exister dans ton école. Pour chaque situation, encercle la
réponse (une seule) qui te représente le plus.
Situation 1
Depuis une semaine, lan et Mathis te poussent et te bousculent durant les cours d'éducation
physique et dans les rangs. De plus, à l'arrivée aux casiers, ils s'amusent à faire tomber tes livres
parterre.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
Situation 2
Tu as obtenu une excellente note dans ton examen de mathématique. Justine, ta meilleure amie,
est jalouse de ton succès. Elle répand donc la rumeur que tu as copié lors de l'examen, ce qui est
complètement faux. Plusieurs élèves de ta classe croient ce que raconte Justine.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
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Situation 3
Malgré tes efforts et ta persévérance, tu n'es pas très doué dans les cours d'éducation physique.
À chaque cours, Émile, qui est très sportif, se moque de toi. Il te dit que tu es nul tout en se
vantant d'être lui-même très bon. De plus, il s'amuse à t'imiter devant les autres élèves pour les
faire rire.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
Situation 4
Tu voyages en autobus scolaire pour te rendre à l'école et en revenir. Il arrive souvent que
Mélodie, Marie~Ève et Jonathan, trois élèves de ta classe, te lancent des boulettes de papier dans
l'autobus. De plus, Jonathan t'a déjà fait une jambette lorsque tu circulais dans l'allée de
l'autobus.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
Situation 5
Tu t'aperçois que plusieurs élèves de ta classe encouragent les autres élèves à te rejeter. Antoine,
Rose et Maxime demandent aux autres de ne pas jouer avec toi à la récréation. De plus, Julianne,
leur amie, fait circuler des papiers dans la classe où sont écrites de fausses histoires sur toi.
Penses-tu que tu serais capable de régler le problème?
A) Pas du tout B) Probablement pas C) Probablement D) Certainement
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Questionnaire visant à évaluer le sentiment de solitude
Mon portrait à l'école...
L'école est un endroit où tu passes beaucoup de temps. Dans cet environnement, tu es placé
dans des situations où tu dois entrer en interaction avec les autres. Comment te
caractérises-tu face aux autres? Coche la réponse (une seule) qui te correspond le plus pour
chaque énoncé ci-dessous.
Pas très
vraI
Un peu
vrai
Assez
vraI
Très
vraI
I-Je n'ai personne à qui parler dans la classe.... 0 0 0 0
2-C'est difficile pour moi de me faire des amis à 0 0 0 0
l'école......... '" .................. '" ...............
3-Je me sens seul à l'école...... '" ............... 0 0 0 0
4-C'est difficile de trouver des compagnons qui 0 0 0 0
m'aiment dans ma classe..........................
5-J'ai beaucoup d'amis dans ma classe... '" .... 0 0 0 0
6-Je n'ai personne avec qui jouer à l'école...... 0 0 0 0
7-Je me sens mis(e) de côté de ce qui se passe à 0 0 0 0
l'école.................................................
8-Je suis seul(e) à l'école........................... 0 0 0 0
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Proportion de temps passé en interaction avec des pairs à la récréation
Un retour sur ma dernière récréation
La récréation te permet de te dégourdir les jambes entre les cours de la journée et de passer
du temps avec les amis de ta classe. Toi, as-tu eu des moments partagés avec les autres
élèves de ta classe durant la dernière récréation?
Combien de temps as-tu passé en compagnie des élèves de ta classe? Entoure une réponse
pour chaque élève de ta classe. Si tu n'as pas passé de temps avec certains d'entres eux,
entoure la réponse « pas du tout».
Ahmad Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Gabrielle Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Andréanne Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Annie Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Valerie Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Vanessa Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Geneviève Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Félix Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Myriam Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Camille Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Mathieu Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Maude Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Gabriel Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
99
Mikael Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Nadine Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Frédérik Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
François Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Laurence Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Charles-Étienne Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Pierre Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Kim Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Benjamin Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Victor Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Laetitia Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Farman Ali Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Bianca Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Maxime Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Vincent Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
Livio Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup
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Grille d'observation des comportements prosociaux
Date: _
Observateur : Cindy ou Catherine
Période d'observation : Dîner (5 minutes)
Inscrire un (X) dans le carré si le comportement cible est observé, pour chacun des enfants par
intervalle de 30 secondes et noter s'il a été effectué de façon adéquate ou non.
Enfant: 1
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Fait une suggestion Adéquat
Non adéquat
Enfant: 2
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Fait une suggestion Adéquat
Non adéquat
Enfant: 3
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Fait une suggestion Adéquat
Non adéquat
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Date: Période d'observation: Contexte semi-structuré (5 minutes)
Observateur : Cindy ou Catherine
Inscrire un (X) dans le carré si le comportement cible est observé, pour chacun des enfants par
intervalle de 30 secondes et noter s'il a été effectué de façon adéquate ou non.
Enfant: 1
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Fait une suggestion Adéquat
Non adéquat
Enfant: 2
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Fait une suggestion Adéquat
Non adéquat
Enfant: 3
Comportements observés .5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
Parle de lui Adéquat
Non adéquat
Pose une question à un pair Adéquat
Non adéquat
Fait une suggestion Adéquat
Non adéquat
Les comportements sont considérés comme adéquats si l'enfant :
1- Attend son tour de parole.
2- Utilise un ton de voix approprié à la situation.
3- Parle d'un sujet pertinent (en fonction du contexte).
4- Utilise un langage respectueux.
* Comme plusieurs termes peuvent laisser place à la subjectivité, un accord inter-juge sera
effectué pour chacune des observations.
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